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Zusammenfassung 

Das Lehrbuch ist ein wichtiger Bestandteil des Deutschunterrichts in Schweden. Meistens 

enthält es ausschließlich alltägliche Texte, Dialoge und Briefe. Dies bedeutet, dass die 

Lernenden nicht mit literarischen Texten in Kontakt kommen. Infolgedessen verlieren die 

Lernenden die Möglichkeit, ihre Fremdsprache zu entwickeln und zu lernen, wie man mit 

dem Inhalt des literarischen Textes umgeht. 

Es gibt verschiedene Lesestrategien, die bei der Arbeit mit literarischen Texten nutzbringend 

angewendet werden können. Daher werden die Lernenden selbstständiger, das heißt 

autonomer, indem sie ihre Fähigkeit entwickeln und eigene Lernwege erkennen, bewerten und 

effektiver modellieren. In dieser Studie wird anhand von Unterrichtsbeispielen gezeigt, wie 

Lesestrategien im DaF-Unterricht eingesetzt und trainiert werden können. Zum Beispiel 

werden die metakognitiven und kognitiven Lesestrategien von Bimmel (2010:846), 

Lesestrategien von Ehlers (2006:36) und das Trainingsmodell Tönshoffs (1997:207) 

verwendet. Drei verschiedene literarische Texte bilden das Arbeitsmaterial im Unterricht: die 

Märchen Hänsel und Gretel und Rumpelstilzchen, Emoji-Assoziationen aus Liedtexten und 

Tagebucheinträge von Anne Franks. Auch Vor- und Nachteil von Lesestrategien, 

unterschiedliche Lesestile und der Verwendung dieser literarischen Texte werden diskutiert. 
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1. Einleitung 

Die meisten Menschen haben in der Schule Erfahrungen mit Lehrbüchern gemacht. Als 

Lehramtsstudentin ist mir während meines Praktikums aufgefallen, wie die Lehrkräfte die 

Lehrbücher für ihren Unterricht nutzen. Manche Lehrkräfte entscheiden sich dafür, den 

gesamten Unterricht rund um das Lehrbuch zu planen. Als Lehramtsstudentin sehe ich jedoch 

unmotivierte Schüler, die allein durch die Bücher nicht aktiviert werden. Sie tun, was sie 

sollen, aber der Inhalt der Texte bleibt ihnen oft nicht hängen. Mein Ausgangspunkt ist, dass 

die Verwendung literarischer Texte und das Üben von Lesestrategien diese Situation 

verbessern könnte. Die schwedischen „Deutsch als Fremdsprache“ (DaF) Lehrbücher 

enthalten jedoch keine literarischen Texte. Daraus ergibt sich das Problem, dass die 

Lernenden nicht lernen, literarische Texte zu lesen und verstehen, und dass ihnen die 

Fähigkeit fehlt, sich im Text zu orientieren, um die sprachlichen Merkmale zu entschlüsseln. 

Das Thema dieser Bachelorarbeit beschäftigt sich mit der Arbeit mit literarischen Texten im 

DaF-Unterricht. In dieser Arbeit fasse ich die bisherige Forschung zu literarischen Texten und 

Lesestrategien im Fremdsprachenunterricht zusammen und präsentiere drei Vorschläge für 

Unterrichtsmaterial im DaF-Unterricht für Jugendliche. Das Unterrichtsmaterial bietet Arbeit 

mit literarischen Texten unter Einführung und Benutzung von Lesestrategien an. Ich begründe 

die Aufgabenstellungen anhand der didaktischen Grundlagen. 

Im Fremdsprachenunterricht entwickeln Lernende oft eine Abneigung gegenüber dem Lesen, 

weil sie schlechte Erfahrungen im Schwedisch-Unterricht gemacht haben oder weil sie oft auf 

Schwierigkeiten stoßen und schnell frustriert sind. Vergleichsweise haben die Lernenden eine 

Tendenz, dass sie an Einzelwörtern hängen bleiben, Wort für Wort übersetzen und den Inhalt 

auswendig lernen, obwohl sie es nicht verstehen. Das Grundproblem besteht darin, dass die 

Lernenden nicht wissen, inwiefern sie mit ihrem Verständnis lesen können. Dabei ist es 

notwendig, dass geeignete Lesestrategien vermittelt, gelernt und erworben werden, die das 

Lesen auch im Fremdsprachenunterricht ermöglichen. 

Im Vergleich dazu arbeitet man im Schwedisch-Unterricht regelmäßig mit Literatur und lernt, 

wie man mit unterschiedlichen Texten umgeht, die Textinformation strukturiert und darüber 

spricht. Hier wird direkt oder indirekt vermittelt, welche Lesestrategien in den vorgegebenen 

Situationen sinnvoll sind. Dies ist im Deutschunterricht nicht vorhanden, worauf ich näher 

eingehen möchte, da ich glaube, dass Lernende mit den bereitgestellten Lesestrategien 

motivierter und selbstbewusster an einen deutschen Text herangehen können. 
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Der Medienpädagogische Forschungsverbund Südwest (Stiftung Lesen, 2021) und der 

Medienrat des schwedischen Staats (Statens Medieråd, 2021) veröffentlichten, dass Kinder 

und Jugendliche immer weniger lesen. Laut Bredella (2012:8) unterscheidet Leseforschung 

zwischen Unterhaltungstexten und Informationstexten. Geschichten spielen in dem Programm 

zur internationalen Schülerbewertung (kurz: PISA-Test) eine minimale Rolle und in dem 

Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (kurz: GER) werden sie kaum erwähnt, weil 

Lesen zur Unterhaltung nicht geschätzt wird. Bredella kritisiert die PISA-Studie, weil 

Sachtexte über Geschichten dominieren. Dies führt dazu, dass die literarischen Texte einen 

schweren Stand haben (Bredella 2012:3). 

Walton (1993 zitiert nach Bredella 2012:4) hat Forschung über Hören und Lesen von 

Geschichten publiziert. Er meint, dass die Lernenden die Charaktere kennenlernen und einen 

Eindruck von ihren Schicksalen bekommen. Dadurch entwickeln die Lernenden 

Empathiefähigkeit und lernen auch ihre eigene Freude und Sorgen zu teilen. Emotionale 

Anteile sind beim Lesen wichtig. 

Lehrner-te Lindert (2020:21) stellt fest, dass innerhalb der Fremdsprachenforschung Einigkeit 

über den Einsatz literarischer Texte besteht, nämlich dass Fremdsprachenlernen stattfindet. 

Sie stimmen auch weitgehend darin überein, dass Texte Sprachkompetenz und andere 

Kompetenzen sowie kulturbezogenes Lernen und die literarische Kompetenz entwickeln.  

Hu (2013:37) präsentiert Barnetts Studie über Lesestrategien. Er berichtet, dass Lesestrategien 

wichtig sind, weil in der PISA-Studie Lernenden mit Lesestrategien auf ihren 

Verstehensprozess achten und somit ein umfangreiches Textverständnis erzielen. Dies führt 

dazu, dass die Lernenden sich ihres eigenen Lernprozesses mithilfe von Lesestrategien 

bewusster werden. Lernende mit einer umfangreichen Fremdsprachenkenntnis prüfen ihr 

Textverständnis nach globalen Kriterien. Das heißt, anstatt auf die Bedeutung der 

Einzelwörter, konzentrieren sie sich auf die semantischen Textzusammenhänge.  

Diese Arbeit beinhaltet einen Überblick über die Arbeit mit literarischen Texten, die 

Lesestrategien und das Strategietraining. Die Unterrichtsvorschläge werden dann präsentiert 

und erklärt. Abschließend werden eine Diskussion und eine Zusammenfassung vorgestellt. 

Die zugehörigen Arbeitsblätter der Unterrichtsvorschläge sind in den Anhängen enthalten. 
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2. Theoretischer Hintergrund 

2.1  Die Arbeit mit literarischen Texten 

In den schwedischen Schulen dominiert das Lehrbuch als Lehrmittel im 

Fremdsprachenunterricht, weil es eine einflussreiche Position in der Planung des Unterrichts 

einnimmt. Das Lehrmittel soll die Sprache, die Landeskunde und die Kultur schildern. 

Außerdem soll der Lehrplan umgesetzt werden, damit die Lernenden die spezifizierten 

Kursziele erreichen können. Der schwedische Lehrplan basiert auf der von Vygotsky 

stammenden soziokulturellen Theorie (Gibbons 2010:42). Aus diesem Grund beinhalten 

Lehrbücher im schwedischen DaF-Unterricht oft keine literarischen Texte (Karolak 1991). 

Vielmehr enthalten sie kurze Alltagstexte und Dialoge oder Briefe, die den Lernenden helfen, 

sich in realistischen Alltagssituationen verständlich zu machen. Außerdem beinhalten die 

Lehrbücher eine vereinfachte Sprache, die an den Lernenden angepasst ist. 

Maijala (2007a:549) erklärt, dass die Lehrbuchtexte oft zu „künstlich“ sind. Stattdessen betont 

sie die Bedeutung von der Authentizität der literarischen Texte, um ein größeres Verständnis 

und Lernvermögen zu erreichen. Deshalb sind die Texte in Lehrbüchern oft illustriert, um das 

Verstehen zu erleichtern. Dies trägt jedoch dazu bei, dass die Lernenden in ihrem Lesen nicht 

selbstständig werden. Obwohl Illustrationen das Verständnis unterstützen können, sollten die 

Lernenden es vorziehen, ihre eigenen Erfahrungen und Kenntnisse mit dem Text zu verbinden. 

Mohr (2010:995) stellt fest, dass das Lehrbuch als eine eigene Gattung gilt, dass es in Form, 

Sprache und Aufgabenstellung an den Lerner angepasst ist. Allerdings kommt diese Art der 

vereinfachten und nicht authentischen Sprache in Alltagssituationen nicht vor und die 

Lernenden lernen daher kein „richtiges“ Deutsch. Bredella (2012:24) meint, dass im 

Fremdsprachenunterricht in gewisser Weise eine künstliche Situation geschaffen wird, weil 

Wörter nicht immer in einen Kontext gestellt werden, wie in der realen Welt. 

Dobstadt und Riedner (2021:395) erklären, dass Literatur im DaF-Unterricht eine wichtige 

Rolle spielt, weil es einen Unterrichtsgegenstand mit literatur- und kulturwissenschaftlicher 

und sprachdidaktisch-kommunikativer Ausrichtung bildet. Die literarischen Texte enthalten 

eine komplexe und authentische Sprache, die jedoch als anspruchsvoll erlebt werden kann 

(Mohr 2010:995). Literarische Texte fördern die Sprachentwicklung, in der Hinsicht, dass sie 

eine bedeutsame Textquelle werden und die fremdsprachlichen Kompetenzen fördern. 

Demnach ist die Aufgabe des Literatureinsatzes im Fremdsprachenunterricht die kognitiven, 
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affektiven, diskursiven, intellektuellen, motivationalen, interaktiven, kulturellen und kreativen 

Kompetenzen zu fördern (vgl. Lehrner-te Lindert 2020:16). 

 

2.1.1 Vorteile literarischer Texte 

Laut Tütken (2006:53) kann ein verbesserter Unterricht durch die Ergänzung von 

Lehrbüchern mit literarischen Texten erreicht werden. Es gibt drei Gründe für den Einsatz 

von Literatur im DaF-Unterricht:  

• Literatur bildet kulturabhängige Wirklichkeitsmodelle. 

• Wissen wird vermittelt und gefördert. 

• Literatur bildet Landeskunde ab.  

Auch Lehrner-te Lindert (2020:15) fasst die Vorteile mit literarischen Texten zusammen. Der 

erste Vorteil besteht darin, dass literarische Texte einen hohen pädagogischen Wert haben, 

was bedeutet, dass der Einsatz von Literatur dazu beitragen kann: Sprachkompetenz zu 

entwickeln, Persönlichkeit zu formen, Empathie zu fördern, individuelle Lernprozesse und 

Wertvorstellungen zu entwickeln. Der zweite Vorteil ist, dass Literatur Spielräume schafft. 

Die Lernenden entwickeln also eine Fähigkeit, sich auf Form, literarisch-ästhetische Aspekte 

und Inhalte literarischer Texte zu konzentrieren, wodurch der Text auf kreative Weise 

zugänglich wird. 

Hinzu kommt, dass der Einsatz literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht vorteilhaft ist, 

weil Literatur den Lernprozess im Sprachenunterricht unterstützen kann und zusätzlich 

motiviert (Karlstedt 2017:183). Beim Lesen finden zwei Lernprozesse statt: Die Lernenden 

lernen ihre Fähigkeiten in ihrem Lernprozess unterschiedlich einzusetzen und sie entwickeln 

ein Gesamtverständnis für die Kultur und Sprache. Mithilfe literarischer Texte werden der 

interkulturelle Ansatz und der kommunikative Ansatz pragmatisch unterstützt und die 

Sprachvermittlung organisiert (ebda.). 

Zudem sprechen literarische Texte die Lernenden emotionaler an als nicht-authentische Texte 

im Lehrbuch und erweitern das interkulturelle Verständnis (Ciepielewska-Kaczmarek 

2010:114; Breithaupt 2009:171). Breithaupt (2009:171) behauptet, dass Geschichten 

bedeutungsvoll werden, wenn der Leser sich emotional engagiert und sich in die Geschichte 

hineinversetzt. Bredella (2012:11) erwähnt Boyd, der meint, dass sich Menschen nach 

Geschichten sehnen, weil sie ihnen helfen, andere zu verstehen. Carroll (2011 zitiert nach 
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Bredella 2012:12) denkt, dass Geschichten Handlungsmuster angeben, damit der Leser sich 

orientieren kann und sich ein interkulturelles Verstehen bildet. Literarische Texte schaffen 

Wiederkennung und damit auch Lesemotivation. Laut Bredella (2012:11) wird die Form eines 

Textes selbstreferenziell, das heißt, eine Gewohnheit bei den Lernenden entsteht, die 

Charaktere zu identifizieren und in Beziehung zu setzen und das Ereignis zu bewerten. Und 

dies macht auch die Literatur zugänglicher. 

Literarische Texte zeichnen sich dadurch aus, dass die Fremdsprache auf ästhetisierende 

Weise verwenden wird (Hallet 2016:42). Es gibt beispielsweise bestimmte Rede- und 

Darstellungsweisen, die in der Alltagssprache nicht zu finden sind und lyrische Texte können 

etwas ausdrücken, was in der Alltagssprache nicht zur Verfügung steht. Diese Eigenschaften 

machen literarische Texte und Filme zu wichtigen Elementen im pädagogischen 

Fremdsprachenunterricht (ebd.). 

 

2.1.2 Textauswahl literarischer Texte 

Die Textauswahl bei der Arbeit mit literarischen Texten ist von grundlegender Bedeutung. 

Hršak (2011:12) gibt eine Systematisierung der Kriterien für die Auswahl literarischer Texte 

an, die aus fünf Gruppen besteht: 

1. Unterrichtsbezogene Kriterien richten sich nach den zeitlichen und materiellen 

Möglichkeiten und Bedingungen des Unterrichts und den Lernenden.  

2. Unter lehrerbezogenen Kriterien wird verstanden, dass der gewählte Text den Lernenden 

interessiert und die Lernziele der Textauswahl gleichen. 

3. Lernerbezogene Kriterien beziehen sich auf alle Lernfaktoren, die an die Zielgruppe 

angepasst sind, sowie Vorliebe, Vorkenntnisse und Beteiligung der Lernenden an der 

Auswahl, die die Leselust erzeugt. 

4. Unter textbezogene Kriterien sind formale Kriterien (Preis und Umfang), inhaltliche 

Kriterien (Thema, Protagonist und Handlung) und sprachliche Kriterien (Alter und 

Vorkenntnisse der Gruppe) zu verstehen. 

5. Unter ästhetischen Kriterien versteht man die Qualität des Textes, zum Beispiel 

sprachlich einfachere oder anspruchsvollere Texte. 

Zusätzlich stellen Hille und Schiedermair (2021:221) sieben Kriterien für die Auswahl der 

literarischen Texte vor: Unterrichtsziele, Inhalt, Aufbau und Umfang, Literarizität, 
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Illustrationen, Gattungs- und Medienvielfalt, Bearbeitungen und Übersetzungen. Zwei weitere 

Kriterien könnten hinzugefügt werden: die Begeisterung für Texte und die Relevanz der Texte 

für die Lernenden. Es ist von Vorteil, wenn Lehrkräfte Texte auswählen, die den Lernenden 

gefallen (Hille und Schiedermair 2021:222). Dies erleichtert es den Lernenden auch, Freude 

zu finden, analytische Übungen durchzuführen und kreative Prozesse zu gestalten. Ein 

weiterer Vorteil ist, wenn Lernende an der Textauswahl mitwirken und die Relevanz der 

Texte bestimmen (ebd.).  

Karlstedt (2017:187) ergänzt, dass Literatur im DaF-Unterricht nicht aus dem 

deutschsprachigen Raum stammen oder aus Klassikern bestehen muss. Geeignete literarische 

Texte für den Fremdsprachenunterricht sind kürzere Texte oder längere Prosatexte mit 

kompensatorischen Strategien, bei denen der Textinhalt diskutiert, Fragen gestellt, das Lesen 

intensiviert und Wörter aus dem Kontext abgeleitet werden (ebd.).  

Literarische Texte haben einen informativen Charakter und erhalten subjektive Bewertungen. 

Sie rufen emotionales Engagement hervor und fördern den Meinungsaustausch zwischen den 

Lernenden (Lis 2009:3). Dramen und Romane sind je nach Umfang weniger geeignet. 

Dennoch können beispielsweise ein kürzeres Drama, einzelne Abschnitte aus Romanen, oder 

Szenen aus Dramen im Unterricht eingesetzt werden. Vor allem lyrische Gattungen wie 

Gedichte, Lieder, traditionelle Dichtungsformen, moderne Alltagslyrik, Volkslieder und 

moderne Musikstücke sollten in den Fremdsprachenunterricht einbezogen werden. Ein 

weiteres empfehlenswertes Genre ist Prosa, sowie kurze erzählende Texte: Märchen, 

Bildergeschichten, Kurzgeschichten und Comics (Lis 2009:4). Diese Textsorten eignen sich 

für alltägliche Übungen zum intensiven Lesen mit interkulturellem Lernkontext. 

Die Altersangemessenheit der Texte ist ein wichtiges Kriterium. Hier besteht die Möglichkeit, 

mit den Lernenden ihre literarischen Vorerfahrungen, private Lektüre und Vorkenntnisse des 

Alltags zu diskutieren (Hille und Schiedermair 2021:222). Man sollte auch berücksichtigen, 

dass Texte miteinander im Dialog stehen (Intertextualität); sie können die Interpretation der 

Lernenden verändern, erweitern und ergänzen. Bei solchen Texten ist es notwendig, eine 

große Anzahl von Texten anzubieten (ebd.). 

Laut Hille und Schiedermair (2021:223) sollten sich Lehrkräfte im Fach DaF folgende Fragen 

stellen:  

• Für welche Zwecke planen Sie die Verwendung eines literarischen Textes oder 

verschiedener literarischer Texte?  
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• Wie kombinieren Sie die literarischen mit nicht-literarischen Texten?  

Der Zweck des Unterrichtens von fremdsprachiger Literatur wäre die Förderung von 

Sprachkenntnissen und Landeskunde sowie der Bewusstmachung für Literarizität. Innerhalb 

der Textinhalte liegt der Schwerpunkt auf thematisch reichen Texten und landeskundlichem 

Lernen, beispielsweise deutschsprachige Gegenwartsliteratur mit Themen wie Natur, Liebe 

und Heimat (Hille und Schiedermair 2021:224). Die thematisch orientierte Arbeit mit 

literarischen Texten ist auch für einen Fremdsprachenunterricht grundlegend, jedoch sind 

literarische Texte nicht immer thematisch kohärent (Hille und Schiedermair 2021:225). 

Aufbau und Umfang eines Textes hängen vom Schwierigkeitsgrad ab. Da sind zum einen die 

leserseitige Komponente sowie Lesegewohnheiten, Alltagsvorkenntnisse, Interessen und 

Sprachkompetenzen der Lernenden (ebd.). Zum anderen steht die textseitige Komponente 

sowie inhaltliche und thematische Aspekte, Redundanz, textuelle Kohärenz und Struktur im 

Text (Hille und Schiedermair 2021:226). Die Länge des Textes bestimmt maßgeblich, ob die 

Lernenden mit einem Text umgehen können. Der Text muss nach den zeitlichen Ressourcen 

ausgewählt werden, aber kurze Texte sind nicht immer einfacher, da sie ein höheres Maß an 

Literarizität beinhalten (ebd.).  

Hille und Schiedermair (2021:229) erwähnen die „leserseitigen Komponenten“, dass 

Lernende sich beim Lesen nicht überfordern, aber auch nicht unterfordern sollen. Bei den 

„textseitigen Komponenten“ geht es um Fragen des Textaufbaus und der Textlänge, ob ein 

gesamter Text oder Textteile eingesetzt werden können. Ein gesamter Text wird bevorzugt, da 

die ästhetischen Qualitäten des Textes deutlich werden. Lehrkräfte wählen jedoch oft kurze 

Texte, die die Genres nur eingeschränkt darstellen. Hille und Schiedermair (2021:229) haben 

den Eindruck, dass Textteile notwendig und möglich sind und nicht nur aus lyrischen Texten, 

Kurzgeschichten und Minidramen bestehen müssen. 

 

2.1.3 Verwendung von Lesestilen in literarischen Texten 

Die folgenden vier Lesestile sind wichtig für die strategieorientierte Texterschließung. Ein 

überfliegendes Lesen, das darauf abzielt, den wesentlichen Inhalt zu erfassen (Ehlers 2009:36). 

Ein orientiertes Lesen besteht darin, dass die Lernenden sich einen Überblick des Textes 

schaffen, um zu entscheiden, ob sie weiterlesen möchten (Leubner et. al. 2010:17; Lutjeharms 

2016:99). Ein gründliches oder selegiertes Lesen bezieht sich auf eine gezielte Suche nach 

Informationen im Text, um das Lesen zu steuern (Hu 2013:40; Lutjeharms 2016:99). Ein 
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analytisches oder detailliertes Lesen basiert darauf, jede Einzelheiten zu betrachten, um den 

Kontext zu verstehen und zu analysieren (Hu 2013:40). 

Hille und Schiedermair (2021:238) erwähnen auch den kombinierten Lesestil von globalem 

und detailliertem Lesen. Bei dem globalen Lesen werden die Themen wie Zeit, Raum und 

Handlung des Textes identifiziert. Die Figurenkonstellationen, Textprozesse und 

Textsymbolik werden auch in ihrem Kontext bestimmt und untersucht (ebd.). Die gefundenen 

Fakten werden dann durch detailliertes Lesen vertieft, indem strukturelle Merkmale 

wahrgenommen und beschrieben werden. Eine Art „Detektivarbeit“ wird für den Text 

angewendet. Im Mittelpunkt steht das Wie. Das bedeutet, die Wahrnehmung der spezifischen 

Strategien in einem Text und der Erkennung von Bedeutungsprozessen (vgl. Hille und 

Schiedermair 2021:238). 

Im Fremdsprachenunterricht sollten die Lernenden diese unterschiedlichen Lesestile 

kennenlernen und ausprobieren. Eine größere Selbständigkeit im Umgang mit nicht-gelernten 

literarischen Texten aufzubauen (Hu 2013:40). Der Lesestil wird normalerweise bereits von 

den Lehrkräften angegeben, das heißt, die Lernenden lernen nicht selbst herauszufinden, 

welcher Stil für welchen Text geeignet ist. 

 

2.2  Lesestrategien im DaF-Unterricht 

2.2.1 Allgemeine Lernerstrategien 

In diesem Zusammenhang gilt Lernerstrategien als Oberbegriff, wobei dieser Lernstrategien 

und Kommunikationsstrategien umschließt (Martinez 2016:372). Die Lernenden setzen 

bewusst mentale Handlungen ein, um ein Problem zu lösen und ihr Lernziel zu erreichen. Das 

Vorverständnis wird dann aktiviert, um eine Hypothese zu erstellen, eine Bewertung zu 

formulieren und einen Text zu verstehen (Skolverket 2011:14). 

Bimmel (2010:846) führt drei Fragen an, die bei der Arbeit mit Lernstrategien gestellt werden 

sollten:  

• Welche Lernstrategien sollen vermittelt werden: Nicht jede Lernstrategie ist für alle 

Lernenden gleichermaßen geeignet. Daher sollten die Lehrkräfte ein breites Spektrum an 

Strategievermittlung anbieten, damit die Lernenden ihre eigenen Entscheidungen treffen 

können (Bimmel 2010:846). 
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• In welchem Kontext sollte Strategievermittlung stattfinden: Die Strategievermittlung sollte 

im authentischen Kontext stattfinden, um mehrere Ansatzpunkte für Strategien anzubieten, 

somit die Lernenden die passende Strategie wählen und Übertragungsprobleme vermeiden 

können (Bimmel 2010:846).  

• Welche Vermittlungsmethoden sollten die besten Erfolgschancen versprechen: Dabei 

lassen sich vier Komponenten unterscheiden: Bewusstmachung für bestehende 

Lernstrategien, Orientierung an der Anwendung einer Strategie, Testen und Üben, 

Bewusstmachung für die neue Strategie. Diese Komponenten können in einer 

Trainingssequenz vorteilhaft genutzt werden, um eine erfolgreiche Entwicklung zu 

erreichen (Bimmel 2010:847). 

Laut Hellmich und Wernke (2009:13) ist der Einsatz von Lernstrategien die wichtigste 

Aufgabe, die zu lehren ist. Dabei lernen die Lernenden selbständig in der Entwicklung des 

Lernens zu sein, indem sie eigenständig Lernprobleme lösen, Ziele anlegen und selbstbewusst 

im Unterricht teilnehmen. Die Lernstrategien werden in kognitive und metakognitive 

Strategien eingeteilt, die als strategische Lernhandlungen bzw. Lerntechniken wirken (siehe 

auch Mandl und Friedrich 2005; Bimmel 2010; Leubner et. al. 2010; Hille und Schiedermair 

2021). 

Martinez (2016:373) präsentiert die grundlegenden Strategien im metakognitiven Bereich, in 

dem der Lernprozess kontrolliert und reguliert wird und umfasst die Planung, Beobachtung 

und Bewertung kognitiver Prozesse. Bimmel (2010:845) erklärt den kognitiven Prozess, der 

die Strategien für Gedächtnis- und Sprachverarbeitung beeinflusst. Dabei werden die 

Übertragung, Gestaltung und Speicherung von neuen Informationen unterstützt (Martinez 

2016:373). Innerhalb des kognitiven Bereichs beziehen sich die Lernenden direkt auf das 

Lernmaterial und erzielen ein Wahrnehmungsergebnis (Bimmel 2010:845). Beispielsweise 

erreichen sie Ziele im Gedächtnis in Form von Eselsbrücken oder Wiederholungen, 

verwenden Sprachverarbeitung in Form von Regeln und Hilfsmittel oder verwenden 

Sprachgebrauch in Form von Hypothesen und Bedeutungserraten. 

Mandl und Friedrich (2005:1-2) erwähnen Unterkategorien unter anderem in den kognitiven 

Strategien: Elaboration, Organisation und Wissensnutzung; und dann die Unterkategorie in 

der metakognitiven Strategie: Selbstregulation. 

Elaborationsstrategien realisieren neue Informationen durch Verstehen und Behalten. Im 

Lernprozess werden mentale Repräsentationen etabliert; wenn alle Repräsentationen 
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gespeichert sind, kann eine Übertragung des Wissens stattfinden. Diese Repräsentationen 

können auf eine Zerfallsfunktion zurückfallen. Das heißt, Lernende können etwas 

wiedergeben, obwohl sie es nicht verstanden haben oder etwas nicht im exakten Wortlaut 

wiedergeben (vgl. Mandl und Friedrich 2005:2-3; Leubner et. al. 2010:16). 

Organisationsstrategien helfen den Lernenden, das neue Wissen zu organisieren und zu 

strukturieren. Zentral ist, dass die Struktur des Wissens erkannt oder entwickelt wird, um das 

Wissen zu lernen. Beispielsweise hilft das Zusammenfassen von Textinformationen den 

Lernenden, die Informationsflut zu verwalten und zu behalten (vgl. Mandl und Friedrich 

2005:4-5; Leubner et. al. 2010:16).  

Wissensnutzungsstrategien helfen, Lernprobleme zu vermeiden, indem sie das erlernte Wissen 

an spezifische Situationen anpassen. Hier fallen Verarbeitungsstrategien in drei Klassen: 

Problemlösung, Textschreiben und Argumentation in Diskussionen. Es bedeutet, dass Wissen 

zweckgebunden reproduziert oder in einem neuen Lernzyklus erworben wird (vgl. Mandl und 

Friedrich 2005:6). 

Selbstregulationsstrategien hilft bei der situations- und aufgabenbezogenen Steuerung des 

Lernprozesses vor allem bei der Planung, Überwachung, Bewertung und Regulation. Dies ist 

eine Strategie, die viele Lernprobleme abwehrt und über den kognitiven Prozess abläuft, 

außerdem wird das Denken über die eigenen Denk- und Lernprozesse reguliert (vgl. Mandl 

und Friedrich 2005:5-6). 

Vorwegnehmend lässt sich feststellen, dass die genannten Strategien ähnliche Zwecke haben. 

Nämlich das Organisieren, Verarbeiten und Speichern, um Informationen des neu erworbenen 

Wissens im Lernprozess zu verwalten. 

 

2.2.2 Eine Übersicht über Lesestrategien und Lernstrategien im Lesebereich 

Lesen ist eine komplexe Aufgabe. Die Lernenden sollten sie deshalb in kleineren 

Teilaufgaben einteilen, bei denen wichtige Informationen ausgewählt und unwichtige 

ausgelassen werden (Ehlers 2006:34). Eine Art von Lernstrategien sind Lesestrategien, die als 

didaktische Instrumente beschrieben werden. Sie helfen den Lernenden, ihre individuellen 

Lernprozesse zu lenken, um einen Text selbständig und systematisch zu verstehen (Hellmich 

und Wernke 2009:13). Außerdem ist der Zweck von Lesestrategien, den Lernenden ein 

literarisches Allgemeinwissen zu vermitteln, indem literarische Texte gelesen, analysiert und 
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verglichen werden. Nebenbei wird auf die persönliche Bildung der Lernenden abgezielt und 

die Persönlichkeitsentwicklung gefördert (Hille und Schiedermair 2021:52). Viele Forscher 

haben beschrieben, welche Strategien wichtig sind, um die Fähigkeit zu verbessern, Texte 

selbständig und systematisch zu verstehen. Daraus lässt sich die Definition ableiten, dass die 

Forscher in der Regel nur für Lernstrategien und nicht immer für Lesestrategien nennen. 

Nach Ehlers (2006:36) lassen sich folgende Lesestrategien feststellen, diese können auch 

kombiniert im Unterricht verwendet werden: 

1. Die Selektivität des wichtigen Textinhaltes: Die Lernenden können 

Kontextinformationen verwenden, um wichtige und unwichtige Information zu trennen. 

Selektivität kann durch die folgenden Übungen vermittelt werden (Ehlers 2006:33): 

• Schlüsselwortmethode 

• Themen ableiten 

• Zuordnung von Text und Bild 

• Fragen zum Text formulieren oder nach Antworten im Text suchen 

• W-Fragen als Hilfestellung: wer, was, wann, wo, warum 

• Mind-Mapping, Zentralbegriffe suchen und visuell ausdrücken 

• Flussdiagramm bei Texten, bei denen eine Handlungsablauf vorkommt 

2. Die Zusammenfassung eines Textes: Mit eigenen Worten einen Text umschreiben. 

3. Die Nutzung von Bild- oder Titelinformationen: Das Thema wird oft im Titel bekannt 

gegeben, wobei die Lernenden im Vorfeld Fragen, Hypothesen und Erwartungen zum 

Text formulieren können (vgl. Ehlers 2006:35). 

4. Antizipieren: Dies entspricht der Erwartung an die Textinhalte, bei denen sich die 

Lernenden die bekannten Inhalte bewusst machen. Sie entstehen an einem Übergang, wo 

sich Handlungsalternativen gründen und Ereignisse unterschiedliche Richtungen nehmen 

können. Die Funktion ist, dass Hypothesen gebildet werden und Alternativen auftreten 

(vgl. Ehlers 2009:35). 

5. Inferenzen ziehen: Inferenzen, auch Schlussfolgerungen genannt, treten auf, wenn 

Textpassagen nicht explizit sind, um sie dem Leser verständlich zu machen. Lokale 

Schlussfolgerungen sind Prozesse, die unterhalb der Bedeutungsebene liegen, z.B. 

Verknüpfungssätze oder Identifizierung eines Bezugswortes. Globale Schlussfolgerungen, 

wie z.B. das Ableiten des Themas eines Textes oder der erzählerischer Zweck. Die 

Lernenden können kaum Schlussfolgerungen mit oberflächlichem Lesen oder einem 

tieferen Lesen finden, wenn schlussfolgerungsreiche Satzstrukturen vorhanden sind. Es 
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gibt folgende Typen von Inferenzen:  Herstellen von referentieller Identität, Motive, 

Ursachen und Gründe, Folgen von Ereignissen, Gefühle, Ziel, Absichten und Thema (vgl. 

Ehlers 2009:32). 

6. Hintergrundwissen formulieren: Hintergrundwissen impliziert das weltbezogene 

Wissen: Handlungen, zeitgemäße Norm, gesellschaftliche Tradition und Geschichte. 

Wörter erhöhen das notwendige Hintergrundwissen für die Lernenden. Daher ist 

Wortschatzarbeit notwendig, um Lesefähigkeit und Texterschließung zu entwickeln (vgl. 

Ehlers 2009:33). 

7. Die Gliederung eines Textes in funktionalen Elementen: Gliederungssignale und 

sprachliche Signale sowie räumliche, zeitliche und thematische Signale werden bei den 

Lernenden bewusst gemacht. Diese Signale helfen den Lernenden, narrative und 

thematische Einheiten zu identifizieren und sie zu strukturieren (vgl. Ehlers 2009:33). 

8. Kognitive Flexibilität: Die Entwicklung flexibler und multipler Wissensrepräsentationen 

kommen vor, die in verschiedenen Situationen eingesetzt werden. Eine Art von 

Flexibilisierung des Leseverhaltens, die sich durch das Training von Lesestilen entwickelt. 

Dieses strategische Verhalten liegt vor, wenn sich die Lernenden an die Bedürfnisse des 

Textes anpassen (vgl. Ehlers 2009:35). 

Bimmel (2010:884) fügt ein, dass metakognitive Lesestrategien eingesetzt werden können, 

um die Leseprozesse selbst zu steuern und zu reflektieren. Man kann zum Beispiel 

Leseaufgaben analysieren, Leseziele festlegen und Lesestrategien zur Zielerreichung 

entwickeln. Bei den kognitiven Lesestrategien versuchen die Lernenden, den Text anhand 

einer Vokabelkarte oder Wortgruppen zu verstehen, die Sprache des Textes anhand der 

Kenntnisse ihrer Muttersprache zu verarbeiten, oder Bedeutungen im Text zu erraten oder zu 

erschließen. Darüber hinaus können Lernende diese Lesestrategie anwenden, um den Inhalt 

des Textes vorherzusagen, die Bedeutung von Wörtern abzuleiten und wichtige Punkte zu 

unterstreichen. 

Basierend auf Mandl und Friedrich (2005:3-6) schlagen Leubner et. al. (2010:16) vor, dass 

Lernende die Elaborationsstrategie nutzen können, um sich mit Textinhalten zu befassen und 

sie, sobald sie verstanden wurden, zu behalten. Es wird auch vorgeschlagen, dass die 

Lernenden Organisationsstrategie anwenden, um neues Wissen zu organisieren und zu 

strukturieren. Zum Beispiel können Lernende bei der Arbeit mit Genres bestimmte Merkmale 

auswählen und organisieren, dies hilft, diese Merkmale im nächsten Text zu erkennen, indem 

man sich an sie erinnert. Die Selbstregulationsstrategie hilft den Lernenden, ihr Verhalten im 
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Hinblick auf das gesetzte Ziel zu kontrollieren. Das heißt, sie steuern ihren Lernprozess 

situations- oder aufgabenbezogen, indem sie zum Beispiel ihr Lesen planen und einen Text 

bewerten. 

Leubner et. al. (2010:16) erklären, dass es unterschiedliche Arten von Lesestrategien gibt, je 

nachdem, wo sich die Lernenden beim Lesen befinden. Im DaF-Unterricht kann dieser Ansatz 

wichtig sein, um den Lernenden einen Rahmen zu geben und aufzuzeigen, wie und wann die 

Lesestrategien eingesetzt werden können: 

• Vor dem Lesen helfen die Lesestrategien das Vorwissen zu aktivieren und die 

Erwartungen an einen Text zu formulieren (Leubner et. al. 2010:17). 

• Während des Lesens helfen die Lesestrategien, einzelne Wörter und Sätze zu verstehen 

und die zentrale Aussage eines Textes zu erkennen (ebd.). 

• Nach dem Lesen helfen die Lesestrategien, den Aufbau und das Thema zu verstehen und 

gleichzeitig den Text kritisch zu reflektieren (ebd.). 

Diese unterschiedlichen Möglichkeiten, die alle Forscher hervorheben, zeigen die gleiche 

Weise, nämlich die metakognitive und kognitive Weise. Dabei sollten die Lernenden 

Teilaufgaben bearbeiten und sich nur wichtigen Informationen aussetzen. Der Textinhalt muss 

verständlich sein, indem er geordnet ist und seinen Leseziel nicht verliert. Auch das Einüben 

von Lesestilen fördert den Lernprozess, wenn sie gezielt auf Lesesituationen und Textsorte 

ausgerichtet sind. 

Die Synthese der gesamten vorgestellten Lesestrategien ist, dass nicht alle Lesestrategien im 

DaF-Unterricht passend eingesetzt werden können. Sie erweisen Vor- und Nachteile, jedoch 

bestimmt das Ziel des Unterrichts und die Zielgruppe den Text. Daraufhin wird bestimmt, 

welche Strategien erfolgreich eingesetzt werden können, um den Schüler beim Lesen 

beizustellen. Aus dieser Hinsicht werden grundsätzlich die metakognitiven und kognitiven 

Lesestrategien verwendet, weil sie den Lernenden helfen, ihre Leseprozesse selbst zu steuern 

und zu reflektieren. Außerdem lernen die Lernenden den Text zu erschließen und zu 

verstehen. Auch die Lesestrategien erwähnt von Ehlers (2006:36) werden in den 

Unterrichtsbeispielen eingesetzt, aufgrund dass sie den Schülern helfen den Text hilfreich 

einzuteilen, zu gliedern und zusammenzufassen. Daraufhin lernen die Schüler die wichtigste 

Information in einem Text zu erschließen, ohne dass sie vom Inhalt überfordert werden.  
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2.3 Training von Lesestrategien 

Als Lesestrategien im Fremdsprachenunterricht in den 1980er Jahren entdeckt wurden, 

erhielten die Lernenden bestimmte Anweisungen, wie zum Beispiel „Schau dir Titel und 

Illustration genau an.“ oder „ließ den Text. Unterstreiche alle Wörter“ (Ehlers 2006:36). Dies 

bedeutete, dass die Lernenden selbst keine Möglichkeit hatten, ihre eigenen Lesestrategien zu 

finden und zu steuern, stattdessen haben die Lehrkräfte die Lesestrategien den Lernenden 

vorgelegt. Laut Ehlers (2006:36) entsteht bei solchen Übungen kein automatischer Transfer 

von Lesestrategien, welche die Lernenden in anderen Aufgaben oder Texten verwenden 

können. Lesestrategien müssen getestet werden, dies kann durch Training erreicht werden. 

Das Training von Lesestrategien hat eine wichtige Bedeutung. Hille und Schiedermair 

(2021:53) erklären, dass Lernstrategien als bewusste Prozesse bei der Bearbeitung von 

Aufgaben eingesetzt werden, um ein Ziel zu erreichen oder ein Problem zu lösen. Laut Mandl 

und Friedrich (2005:10-11) wird das Training von Lernstrategien hervorgehoben, wenn die 

Strategien in einem Kontext bearbeitet werden. Ehlers (2006:37) erklärt die Verwendung von 

Lernstrategien, indem er den Lernenden hilft, ihr eigenes Lesen und die Ursachen 

unterschiedlicher Leseverhalten zu verstehen. Auf diese Weise reflektieren die Lernenden 

ihren Leseprozess und können ihre Lesefähigkeit verbessern. 

 

Tönshoff (1997) beschreibt vier zentrale Komponenten des Lernerstrategietrainings im 

Fremdsprachenunterricht. Diese Komponenten können auch als einzelne Umsetzungsschritte 

oder Sequenzen beschrieben werden: 

Komponente 1 im Lesekontext: Identifikation und gemeinsame Diskussion  

Im Unterricht werden Beobachtungsbögen, Fragebögen und Techniken des „lauten 

Denkens“ verwendet, um den Lernenden zu helfen, die gewohnheitsmäßig eingesetzten 

Strategien zu erkennen und zu diskutieren (Tönshoff 1997: 1997). 

Komponente 2 im Lesekontext: Explizite Präsentation der Trainingsgegenstände  

Im Strategietraining ist es wichtig den Lernenden bewusst zu machen, welche Strategien im 

Unterricht trainiert wird. Es gibt drei Vermittlungsverfahren (ebd.). 

• Verbal-metasprachliche Erklärungen der Lesestrategien, 

• Die Demonstration der Lesestrategie durch die Lehrkraft, 
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• Die gemeinsame Auswertung der Trainingsaktivitäten, dabei spielen 

Selbstbeobachtung eine Rolle. 

Komponente 3 im Lesekontext: Strategieerprobung  

Die Lernenden führen jetzt spezifische Leseaktivitäten im DaF-Unterricht durch und haben 

dabei die Gelegenheit, Lesestrategien zu trainieren und Probleme dabei zu diskutieren. Hier 

können sowohl Kognitivierungsphasen (Reflexion über die Lesestrategie) als auch 

Anwendungsphasen (die Lesestrategie wird verwendet) auftreten (Tönshoff 1997:208). 

Komponente 4 im Lesekontext: Evaluation der Trainingsaktivitäten  

Eine letzte Trainingskomponente im Strategietraining ist die Evaluation, die als Feedback-

Instrument für die Lehrkraft funktioniert. Die Evaluation bietet auch eine Möglichkeit zur 

Förderung der metakognitiven Kontrolle. Das heißt, durch die Evaluation bekommen die 

Lernenden selbst eine Rückmeldung, ob sie die Strategien beim Lesen eines literarischen 

Textes erfolgreich verwendet haben. 

Trainingsmaßnahmen im Strategietraining können in einige zentrale Merkmalsdimensionen 

unterschieden werden (Tönshoff 1997:207): 

1. Selektion der Trainingsgegenstände im Lesekontext: Es kann zwischen eines breiten 

Strategienspektrums und einer beschränkten Strategieauswahl gewählt werden. 

Kognitiven Strategien können selbstständig oder zusammen mit metakognitiven 

Strategien trainiert werden.  

2. Separate oder integriertes Training im Lesekontext: Das Training kann separat oder 

integriert durchgeführt werden. Das separate Training bedeutet, dass das Strategietraining 

inhaltlich und organisatorisch vom Unterricht getrennt ist. Im Gegensatz dazu bezieht sich 

das integrierte Training auf eine Verbindung zwischen Strategievermittlung und den 

Inhalten und Arbeitsweisen des Unterrichts. 

3. Explizitheitsgrad der Instruktion im Lesekontext: Wenn es um den Grad der 

Deutlichkeit in den Instruktionen geht, werden drei Möglichkeiten vorgeschlagen: 

• Blindes Training bedeutet, dass die Lernenden durch die Aufgabenstellung bestimmte 

Lernstrategien, verwenden, ohne über ihre Verwendung zu reflektieren. 

• Informatives Training bedeutet, dass die Lernenden weitere Informationen über das 

Nutzen, den Effekt und die Verwendung von bestimmten Lernstrategien bekommen. 
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• Selbstkontrolliertes Training bedeutet, dass den Lernenden die metakognitiven 

Steuerung und Kontrolle bewusst gemacht wird, indem sie über ihren Strategieeinsatz, 

Strategietransfer und andere Anwendungssituationen reflektieren. 

 

Mandl und Friedrich (2005:17) argumentieren auch, dass eine individuelle strategische 

Lernkompetenz durch Trainingselemente aufgebaut werden kann. Diese kognitiven 

Trainingselemente umfassen kognitives Modellieren, informatives Training, Strategien in 

einem authentischen Anwendungskontext lernen, Üben unter variierten Aufgaben und 

kooperatives Lernen. 

 

Smasal (o. D.) hat ein Unterrichtsbeispiel für die Goethe-Institut erstellt, das die 

Trainingskomponente von Tönshoff (1997) ähneln: 

 

Phase 1: Bewusstmachung 

Diese Phase beginnt damit, dass die Lernenden ein Text selbst lesen und unbekannte Wörter 

markieren. Danach tauschen sich ein paar Mitlernenden über den Text und ihre unbekannten 

Wörter aus. Die Lernenden diskutieren, wie sie die Vokabelprobleme lösen können. Die 

Wörter werden gemeinsam an der Tafel gesammelt und die Erschließungsstrategien wird 

genannt. Erschließungsstrategien sind Strategien, die den Lernenden helfen, sprachliche 

Informationen im Text zu untersuchen und Schlussfolgerungen zu ziehen. Dabei können 

unbekannte Wörter und Wortbedeutungen beim Lesen bewusst oder unbewusst vorhanden 

sein. 

 

Phase 2: Präsentation und Modellierung 

Nach der Diskussion der Erschließungsstrategien wird die Strategie Inferieren von der 

Lehrkraft vorgestellt. Inferieren oder inferentielle Lesestrategie bezeichnet eine intelligente 

Vermutung, die auf die erfolgreiche Nutzung von Transferpotentialen abzielt (Patrizio 

Malloggi 2018:51). Diese Strategie ermöglicht den Lernenden mit ihrem vorhandenen 

Wissensschemata den Transfer in die Fremdsprache. Dies geschieht durch die Aufstellung 

von Hypothesen. Alle einem Lernenden zur Verfügung stehenden Sprachen werden in den 

Verständigungsprozess einbezogen. Dieser Transfer findet seine Anwendung im 

Leseverstehen, das auf die Anwendung von Inferenztechniken, d.h. Strategien zur 
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Übertragung von zuvor erlerntem Wissen in neue Lernkontexte, angewiesen ist (vgl. Patrizio 

Malloggi 2018:52). Die Lehrkraft zeigt den zuvor gelesenen Text und modelliert dabei die 

Strategie Inferieren. Danach werden die Merkmale des Inferierens an der Tafel 

zusammengefasst. 

 

Phase 3: Präsentation und Modellierung 

In Partnerarbeit versuchen die Lernenden die Wörter ihrer Wortliste zu inferieren und sie in 

eine Inferieren-Tabelle einzutragen. In der Tabelle beantworten die Lernenden vier Fragen: 

Welche Wörter hast du erschlossen, welche Bedeutung haben die einzelnen Wörter, welche 

Information hat dir bei der Erschließung geholfen, und hast du die Wortbedeutung mithilfe 

eines Wörterbuches oder Rückfragen überprüft? Anschließend werden die Ergebnisse der 

Lernenden im Plenum besprochen. Die Strategie wird anhand von Leitfragen diskutiert: 

• War Inferieren hilfreich, um die Vokabelprobleme zu lösen? 

• Gab es Wörter, die ihr nicht inferieren konntet? Erklärt warum. 

• Wie habt ihr die Lösungen überprüft? 

 

Phase 4: Präsentation und Modellierung 

Die Lernenden lesen einen neuen Text mithilfe der Strategie Inferieren und reflektieren über 

die Strategie. Leitfragen können dabei verwendet werden: 

• Bei welchen Wörtern hast du die Strategie Inferieren benutzt? 

• Wie hast du inferiert?  

• Hat dir die Strategie geholfen? 

• Welche Vor- und Nachteile gibt es mit der Strategie? 

• Wirst du die Strategie wieder verwenden? 

Die Antworten auf die Fragen tragen die Lernenden in ihr Strategieportfolio ein, wo sie einen 

Überblick über das Gelernte haben. Hier können sie ihren Lernprozess beobachten, 

Schwierigkeiten entdecken und Erfolge reflektieren. Dies dient auch als Grundlage für 

Diskussionen, um das Bewusstsein zu schärfen, den Lernprozess zu reflektieren und zu 

verbessern. 
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3. Beispiele für den Einsatz literarischer Texte im DaF-Unterricht 

Das traditionelle Lernen orientiert sich beim Fremdsprachenunterricht an den Lehrbüchern. 

Bisher enthalten Lehrbücher normalerweise keine literarischen Texte. Dies ist problematisch, 

da die Lernenden ihre Fremdsprache nicht in einem breiteren Spektrum entwickeln können. 

Um Deutsch im Fremdsprachenunterricht und die Lesefähigkeit zu verbessern, möchte ich 

Unterrichtsvorschläge präsentieren. Diese Bachelorarbeit präsentiert deshalb drei Vorschläge, 

wie man mit literarischen Texten mit Lernstrategien arbeiten kann: ein Verkürzung des 

Märchens „Hänsel und Gretel“, ein Liedtext und Tagebucheinträge von Anne Frank. Diese 

Vorschläge sollten als Ergänzung im Unterricht eingesetzt werden.  

Diese Unterrichtsmaterialien sind an eine Zielgruppe angepasst, die in der Klassenstufe 9 und 

am Gymnasium gehen. Sie setzen voraus, dass die Schüler über einen soliden Wortschatz auf 

Deutsch verfügen und sich auf Deutsch mit Wörtern oder kurzen Sätzen verständlich machen 

können. Dann ist die Idee, dass die Lehrkraft das Material basierend auf ihren Schülern 

anpassen, je nach ihren Voraussetzungen. Diese Lehrmaterialien basieren auf eine 

systematische Verwendung, da sie bei der Anwendung ihrer Lesestrategien auf dem 

Lesewissen der Schüler aufbauen, wenn das Ziel darin besteht, dass die Schüler ihre 

Lesekompetenz entwickeln. Alternativ wählen sie je nach Einsatzzweck nur ein Lehrmaterial 

aus. Das letzte Unterrichtmaterial ist jedoch für fortschrittlichere Schüler hergestellt worden, 

weil diese Texte nicht nur emotionell und sprachlich erforderlich sind, sondern auch dass die 

Schüler sich ihrer Lesestrategien bewusst sind und wissen, wie sie für effektives Lesen 

eingesetzt werden sollten. 

Das Märchenlesen kann für Lernende als einfach empfunden werden. Märchen richten sich an 

eine jüngere Zielgruppe, sind jedoch aufgrund ihrer vielfältigen Botschaften mehrdimensional. 

Märchen werden von allen Altersgruppen gelesen. Charakteristisch für den DaF-Unterricht ist, 

dass die Sprache nicht didaktisch angepasst ist, aber leichter verständlich ist als zum Beispiel 

klassische Romane. Märchen können jedoch bei Lernenden Widerstände hervorrufen, weil 

Lernende sie als kindisch und zu einfach zu interpretieren finden. Nicht zu vergessen bei der 

Textauswahl ist das Risiko, dass Lernende zu früh mit anspruchsvoller Literatur konfrontiert 

werden (Karlstedt 2017:187). Dies wirkt sich kontraproduktiv auf die Lernenden aus, da sie 

einen Literaturschock erleben. Literatur sollte deshalb mit ansprechenden Texten zu Beginn 

des Fremdsprachenunterrichts eingeführt werden (ebd.). 
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Die Arbeit mit Liedtexten und Emojis kann die Motivation der Schüler steigern, da sie mit 

ihrer Kreativität und ihrem Wissen selbst etwas erschaffen. Lis (2009:4) erklärt, dass sich 

Musikstücke für alltägliche Übungen zum intensiven Lesen mit interkulturellem Lernkontext 

eignen. Emojis können jedoch zu Missverständnissen führen, weil nicht jeder zustimmt, dass 

ein Wort ein bestimmtes Emoji darstellt. Das macht die Übung jedoch interessant und 

abwechslungsreich. Es ist wichtig, klare Anweisungen zu geben und den Lernenden Freiraum 

zu lassen. Am Ende geht es darum, Texte sorgfältig zu lesen, inhaltlich zu vergleichen und 

Gemeinsamkeiten zu finden. 

Die Arbeit mit Anne Frank ist interessant, weil sie gesellschaftliche Probleme aufwirft, die 

noch bestehen und bei Interesse analysiert werden können. Die Aufgabe richtet sich an 

fortgeschrittene Sprachlernende, da sie die Tagebucheinträge der Anne Frank interpretieren 

sollen. Lernende, die nicht an das Lesen gewöhnt sind, finden es möglicherweise schwierig 

und verstehen seinen Zweck nicht. Es ist eine gute Übung, wenn Lernende bereits 

Erfahrungen mit literarischen Texten haben. Dabei darf nicht vergessen werden, dass es 

darum geht, Informationen aus verschiedenen Quellen zu nutzen und diese in einem eigenen 

Text zusammenzuführen. 

 

3.1  Die Arbeit mit Märchen: Hänsel und Gretel & Rumpelstilzchen  

Das Arbeitsblatt 1 befindet sich im Anhang. Im Folgenden erläutere ich einen Vorschlag bei 

der Arbeit mit Märchen, um Lesestrategien in den Lernprozess einbeziehen zu können. 

 

Phase 1: Bewusstmachung 

Instruktion für die Lehrkraft 

Ein Bild des Märchens wird gezeigt. Die Lernenden schauen sich das Bild zwei Minuten lang 

an. In einer Partnerarbeit besprechen sie es auf Deutsch und füllen gemeinsam einen 

Fragenbogen aus, als Unterstützung des Gesprächs.  

Die Lehrkraft liest das Märchen „Hänsel und Gretel“ laut vor und die Lernenden lesen leise, 

dabei hören die Lernenden alle Wörter richtig mit. Sie erhalten die Aufgabe, das Märchen 

noch einmal leise durchzulesen und die für sie 15-20 unbekannten Wörter zu markieren. 

Danach erstellen die Lernenden eine Vokabelliste mit den diesen Wörter. In Partnerarbeit 
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tauschen die Lernenden ihre unbekannten Wörter untereinander aus und besprechen, wie sie 

die Vokabelprobleme lösen können. 

Mit der ganzen Klasse werden eine Anzahl unbekannte Wörter an der Tafel notiert und jede 

Gruppe erklärt, wie sie die Vokabelaufgabe gelöst haben. In diesem Zusammenhang erklärt 

die Lehrkraft den Lernenden, dass sie die Erschließungsstrategie verwendet haben und was 

ihre Funktion ist. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

In der ersten Phase geht es um die Bewusstmachung nach dem Beispiel von Smasal (o.D.). Da 

sich zuvor herausstellte, dass sein Unterrichtsbeispiel dem von Tönshoff (1997:207) ähnlich 

ist, integriert die erste Aufgabe beim Betrachten des Bildes die erste Traingskomponente: 

Identifikation und gemeinsame Diskussion. Im Unterricht wird ein Fragebogen und die 

Technik des lauten Denkens verwendet, somit die Lernenden ihre gewohnheitsmäßigen 

Strategien identifizieren können. Der Zweck der Bildaufgabe besteht darin, die dritte 

Lesestrategie von Ehlers (2006:36) einzusetzen: die Nutzung von Bild- oder 

Titelinformationen. Mithilfe von Fragen soll den Lernenden das Thema im Titel bekannt 

gemacht und Hypothesen und Erwartungen an den Text formuliert werden (ebd.).  

Beim Lösen des Vokabelproblems wird die Erschließungsstrategie anhand des 

Unterrichtsbeispiels basierend auf Smasals (o. D.) vermittelt. Diese Strategie helfen den 

Lernenden, den Textinhalt zu verarbeiten, indem die unbekannten Wörter beim Lesen bewusst 

gemacht werden. Auch hier kommt ein blindes Training zum Einsatz, dessen Funktion darin 

besteht, dass die Lernenden Lernstrategien verwenden, ohne deren Verwendung zu 

reflektieren (Tönshoff 1997:207).  

Die Aufgabe des Lesens und die Aufgabe mit den unbekannten Wörtern dienen dazu, die 

Elaborationsstrategie durch Wissensvermittlung einzubeziehen. Das heißt, um den Inhalt 

überhaupt zu verstehen, müssen die Lernenden den Zusammenhang zwischen den 

Schlüsselwörtern verstehen und sie in einen authentischen Anwendungskontext stellen. 

Andernfalls besteht die Gefahr, dass die Lernenden den Text lesen, ohne die Informationen 

oder das neue Wissen aufzunehmen (vgl. Mandl und Friedrich 2005:2-3). 

Diese Lesestrategien helfen den Lernenden methodisch an den Text heranzugehen. Indem sie 

relevantes Hintergrundwissen und ihr eigenes Verständnis aktivieren, um zu klären, was sie 
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über den Aufbau des Märchens wissen (Ehlers 2006:35). Dies schafft auch einen Rahmen für 

die Lernenden, indem das Fokus vor dem Lesen liegt, um sie vor dem Lesen vorzubereiten. 

Den Lernenden wird gezeigt, wie die Lesestrategien eingesetzt werden können, um das 

Vorwissen zu aktivieren und die Erwartungen an einen Text zu formulieren (Leubner et. al. 

2010:17). 

 

Phase 2: Präsentation und Modellierung 

Instruktion für die Lehrkraft 

Nachdem die Lehrkraft die Erschließungsstrategie und die Strategie des Inferierens auf 

Schwedisch definiert hat, um das Wissen zugänglicher zu machen, diskutieren die Lernenden 

die Strategien zu zweit. Ebenfalls auf Schwedisch, wiederholen sie in eigenen Worten und 

Machen sich Notizen dazu. 

Der Text des Märchens erscheint an der Tafel. Die Lernenden sollen gemeinsam mit ihrem 

Sitzpartner ein unbekanntes Wort aus dem Text auswählen und versuchen, es zu erraten. Dann 

muss jedes Paar sein ausgewähltes Wort der ganzen Klasse erklären und wie sie zur 

Bedeutung gelangen sind. Die Lehrkraft notiert mit Hilfe der Lernenden die Merkmale der 

Schlussfolgerung. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Auch diese Phase folgt dem Unterrichtsbeispiel von Smasal (o.D.) und ähnelt der zweiten 

Traingskomponente von Tönshoff (1997:207): Explizite Präsentation der 

Trainingsgegenstände. Diese Funktion dient als informatives Training. Dadurch erhalten die 

Lernenden mehr Informationen über die Lernstrategien bei der Arbeit mit literarischen Texten, 

um diese zukünftig nutzen zu können (ebd.). Die erste Aufgabe besteht darin, ein bewusstes 

Trainingsmuster mit metakognitiven Strategien zu verwenden. Auf diese Weise vermittelt die 

Lehrkraft zwei fördernde Lesestrategien durch metasprachliche Erklärungen (vgl. Ehlers 

2006:35). 

Die zweite Aufgabe vermittelt die fünfte Lesestrategie von Ehlers (2006:35): Inferenzen 

ziehen. Die Aufgabe der Lernenden bestand darin, die wichtigsten Inhaltswörter durch den 

Kontext und die eigenen Kenntnisse, und den Inhalt des Textes zu inferieren. Daraus ergibt 
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sich die sechste Lesestrategie (ebd.): Hintergrundwissen formulieren. Da Wörter das 

Hintergrundwissen erweitern, ist daher Wortschatzarbeit notwendig, um Lesefähigkeit und 

Texterschließung zu entwickeln (Ehlers 2009:33). Eine Lesestrategie wird vorteilhafterweise 

von der anderen verfolgt, wobei das letztendliche Ziel darin besteht, dass die Lernenden die 

siebte Lesestrategie erwerben: die Gliederung eines Textes in funktionalen Elementen. 

Dadurch können die Lernenden sprachliche und thematische Signale, und narrative und 

thematische Einheiten identifizieren und strukturieren (ebd.). Schließlich hilft dies den 

Lernenden, den Text zugänglicher zu machen, da sie den Text effizienter und verständlicher 

gliedern können. 

 

Phase 3: Üben 

Instruktion für die Lehrkraft 

Nachdem die Lernenden mit Unterstützung der Lehrkraft das Inferieren erklärt haben, sollen 

sie versuchen, die unbekannten Wörter zu erschließen. Dies wird anhand der Inferieren-

Tabelle sowie ihrer selbst erstellten Vokabelliste (aus der Phase 1) durchgeführt (siehe 

Tabelle 1, Arbeitsblatt 1 im Anhang). Von der ganzen Klasse präsentiert jedes Paar einige 

Wörter aus der Tabelle. Anhand von Leitfragen sollen die Lernenden, herausfinden, welche 

Strategien verwendet wurden. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Diese Phase folgt weiterhin dem Unterrichtsbeispiel von Smasal (o.D.) und der fünfte 

Lesestrategie von Ehler (2006:35): Inferenzen ziehen. Außerdem entsteht hier die dritte 

Komponente des Trainingsmodells von Tönshoff (1997): Strategieerprobung im Lesekontext. 

Bei dieser kognitiven Aufgabe wird das strategische Wissen der Lernenden getestet. Laut 

Tönshoff (1997:208) haben die Lernenden die Möglichkeit, die vorgegebenen Strategien in 

verschiedenen Aufgabenstellungen zu üben und die Problemstellungen während der Versuche 

zu diskutieren. 

 

Phase 4: Transfer und Evaluation 

Instruktion für die Lehrkraft 
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Die Lernenden lesen das Märchen „Rumpelstilzchen“ mit der Inferieren-Strategie. Nachdem 

sie Schlussfolgerungen gezogen haben, lesen sie den Text noch einmal und reflektieren, 

worum es in dem Text geht und was sie leichter oder schwerer zu lesen fanden. 

Die letzte Aufgabe ist eine Reflektion über das Training, bei der sie über die Verwendung der 

Strategie nachdenken müssen. Die Lernenden sollen sich Gedanken über die zukünftigen 

Textarbeiten machen und tragen ihre Gedanken in ihr eigenes Strategieportfolio ein. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

In der Schlussphase wird noch dem Unterrichtsbeispiel von Smasal (o.D.) und der fünfte 

Lesestrategie von Ehler (2006:35) gefolgt: Inferenzieren. Zusätzlich entsteht hier die vierte 

Komponente des Trainingsmodells von Tönshoff (1997): Evaluation der Trainingsaktivitäten. 

Die Lernenden übertragen die erlernten Lesestrategien bewusst auf einen neuen Text. Diese 

Lesestrategie kann mit der metakognitiven Lesestrategie verglichen werden (Bimmel 

2010:884). In der Zwischenzeit steuern die Lernenden ihren Lernprozess, indem sie die 

Lesestrategie festlegen, um das Ziel zu erreichen. Das Ziel ist, den Text anhand einer 

Wortgruppe zu verstehen und gleichzeitig als kognitive Lesestrategie Bedeutungen im Text 

abzuleiten. Den Lernenden wird bewusst gemacht, dass das Inferenzieren unbekannter Wörter 

in einem Text zum Gesamtverständnis beiträgt. Die Lernenden können diese Lesestrategie 

verwenden, um die Bedeutung von Wörtern abzuleiten und den Inhalt des Textes 

vorherzusagen, mit dem Ziel, den Textinhalt zugänglicher zu machen (vgl. ebd.). 

Die Evaluation dient der metakognitiven Kontrolle bei der Verwendung des Feedback-

Werkzeugs (Tönshoff 1997:208). Die Lernenden sprechen über das selbstkontrollierte 

Training und die Verwendung der selektiven Lesestrategien. Durch Reflexion wird den 

Lernenden die strategische Anwendungssituation bewusst gemacht (Tönshoff 1997:207). Dies 

stärkt das Bewusstsein, wie der Inhalt eines literarischen Textes verarbeitet und entwickeln 

werden kann (Badel 2009:148; Tönshoff 1997:204). 

Abschließend wird in diesem Unterrichtsbeispiel den Lernenden eine Selektion der 

Trainingsgegenstände präsentiert. Die Strategieauswahl ist begrenzt und die kognitiven 

Strategien können in bestimmten Phasen in Kombination mit metakognitiven Strategien 

trainiert werden (vgl. Tönshoff 1997:207). Es geht um das Textverständnis, deshalb werden 

den Lernenden konkrete Lesestrategien vorgestellt, damit es ihnen leichter fällt, die 
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Bedeutung bestimmter Wörter effektiver aufzunehmen. Ein weiterer Aspekt ist, dass es sich 

um ein integriertes Training handelt, da das Training die Strategievermittlung und die Inhalte 

des Unterrichts verbindet (ebd.). 

 

3.2  Die Arbeit mit Liedern: Emoji-Assoziation 

Das Arbeitsblatt 2 befindet sich im Anhang. Im Folgenden erläutere ich einen Vorschlag, 

Liedtexte mithilfe von Emoji-Assoziation verständlicher zu machen. Dies wird auch durch 

den Einsatz von Lesestrategien im Lernprozess erreicht. 

 

Phase 1: Vor dem Lesen 

Instruktion für die Lehrkraft 

Jedes Lernpaar wählt ein Lied aus der deutschen Hitliste aus. Bevor sie sich das Lied anhören, 

sollen sie sich über den Sänger oder die Band informieren. Danach schauen sie sich den 

Liedtitel an, übersetzen diesen und erraten anhand des Titels, worum es inhaltlich in dem Lied 

geht. Die Lernenden überlegen jeweils selbst, wie sie den Liedtext lesen sollen. Danach 

diskutieren sie über ihre Gedanken mit ihrem Sitznachbarn und machen sich auch Notizen 

dazu. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

In dieser Phase werden zwei Lesestrategien von Ehlers (2006:35) kombiniert eingesetzt: die 

Nutzung von Titelinformation und Hintergrundwissen. Im Wesentlichen gibt es verschiedene 

Arten von Lesestrategien, je nachdem, wo sich die Lernenden beim Lesen befinden (Leubner 

et. al. 2010:16).  In diesem literarischen Text befinden sich die Lernenden „vor dem Lesen“. 

Dieser metakognitive Ansatz hilft den Lernenden, einen Rahmen zu bieten, indem sie ihr 

Vorwissen basierend auf ihren Erwartungen an den Text aktivieren können. Sie nähern sich 

dem Text auch methodisch, wie Ehlers (2006:35) bemerkt, indem sie Vorhersagen des Textes 

formulieren, um Themen zu entdecken. 

Der Zweck des Hintergrundwissens besteht darin, den Lernenden indirekt bewusst zu machen, 

dass sie den Text je nach Zweck auf unterschiedliche Weise lesen können. Nach Leubner et. 
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al. (2010), Hille und Schiedermair (2021) und Lutjeharms (2016) ist die Wahl des Lesestils 

für das strategieorientierte Textverständnis wichtig. 

 

Phase 2: Während des Lesens 

Instruktion für die Lehrkraft 

Die Lernenden hören sich ihr selbst ausgewähltes Lied zweimal an und unterstreichen 

unbekannte Wörter. Für ein besseres Verständnis übersetzen sie zusammen mit ihrem 

Sitznachbarn die ihnen unbekannten Wörter. Zusammen mit ihrem Sitznachbarn schreiben sie 

eine kurze Zusammenfassung auf Schwedisch über ihr Lied, um den Inhalt zu verstehen.   

Nun müssen sie die Schlüsselwörter auswählen, die den Inhalt erklären. Anschließend 

verwenden sie Eselsbrücken als Lerntechnik. Das bedeutet, sie ermitteln, welches Wort zu 

welchem Emoji gehört, und übertragen den Inhalt in das Emoji. In Bezug auf die erstellten 

Emojis tauscht Gruppe A beispielsweise ihre Emojis mit Gruppe B aus. Beide Gruppen 

schreiben dann eine Kurzgeschichte mit 40-50-Wörtern, basierend auf den Emojis, die sie 

gerade erhalten haben. Wenn die Geschichten fertig sind, gibt Gruppe A ihre eigene 

Geschichte an Gruppe B weiter und so weiter.  

Bevor sie fortfahren, sollten die Lernenden selbstständig die Kurzgeschichte der anderen 

Gruppe lesen und dann ihre Gedanken darüber, wie sie den Text lesen, mit ihrem Sitzpartner 

diskutieren. Jedes Paar denkt kritisch über die Kurzgeschichte nach und vergleicht sie mit 

dem Text ihres Liedes, damit sie ihr Lied interpretieren und erschließen können. Wenn die 

Lernenden die Geschichte erhalten, werden sie mit dem Originallied verglichen, daher sollten 

die Lernenden die inhaltlichen Unterschiede zwischen dem Originalliedtext und der 

Kurzgeschichte analysieren. Zusätzlich erhalten sie Fragen, die helfen, ihre Gedanken in die 

richtigen Bahnen zu lenken und näher an den Text heranzukommen. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Im Grunde genommen besteht diese Phase aus dem metakognitiven Ansatz „während des 

Lesens“, wie Leubner et. al. (2010:17) erwähnen. Hier müssen zunächst einzelne Wörter oder 

Sätze verstanden und der Text kritisch reflektiert werden. Die erste Lesestrategie, die in 

diesem Unterrichtsbeispiel von Ehlers (2006:35) verwendet wird, ist: die Selektivität des 
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wichtigen Textinhaltes. Dies wird durch Lesestile geübt, in denen unterschiedliche Ziele und 

Lesesituationen ausprobiert werden. In diesem Fall sollten die Lernenden den Text zunächst 

global lesen, damit der sprachliche Prozess aktiviert wird. Das heißt, die Lernenden suchen 

nach den unbekannten Wörter und arbeiten mit ihnen (vgl. Hille und Schiedermair 2021:238).  

Daran schließt sich eine weitere Lesestrategie von Ehlers (2006:35) an: die Zusammenfassung 

eines Textes. Die auch Bimmel (2010:884) als kognitive Lesestrategie erwähnt. Die 

Lernenden versuchen, sich mit Inhalt, Sprache und Bedeutung des Textes 

auseinanderzusetzen. Sie diskutieren den Text in ihrer Muttersprache, um ein vollständiges 

Textverständnis zu erlangen (vgl. Tönshoff 1997:209). Der Sprachstil in Liedtexten kann für 

Lernende zu abstrakt sein. Deshalb dürfen sie zur Unterstützung Schwedisch sprechen. Es ist 

hilfreich, wenn Lernende strategisches Verhalten anhand von Texten in ihrer Muttersprache 

reflektieren (vgl. Tönshoff 1997:209). Die Organisationsstrategie wird ebenfalls verwendet. 

Dabei werden Bezüge zwischen Lehrinhalten innerhalb eines neuen Stoffes hergestellt, 

beispielsweise durch Zusammenfassungen des Lernstoffs (vgl. Mandl und Friedrich 2005:4-5). 

Ein Grund für die Arbeit mit Liedern ist, dass die Lernenden der deutschen Kultur 

näherkommen. Darüber hinaus entwickeln die Lernenden einen neuen Sprechstil, der sowohl 

poetisch als auch alltagstauglich sein kann. Da den Lernenden diese Lesestrategie nicht 

bewusst gemacht wird, handelt es sich um blindes Training (vgl. Tönshoff 1997:207). 

Zweck dieser Lesestrategien besteht darin, dass sie auch der kognitiven Flexibilität dienen 

sollen; eine weitere von Ehlers (2006:35) erwähnte Lesestrategie. Dies hilft den Lernenden, 

flexible Wissensrepräsentationen zu entwickeln, die in verschiedenen Lesesituationen 

erforderlich sind. 

Eselsbrücken werden als Lerntechnik eingesetzt, bei der Lernende das Gelesene visualisieren. 

Dabei können die Lernenden das Gelesene in eigenen Worten ausdrücken und individuelle 

strategische Lernfähigkeiten entwickeln (vgl. Mandl und Friedrich 2005:16). Eine Art 

kognitive Modellierung entsteht, wenn die Wiederholung des Gelernten mit Hilfe von 

Mnemotechniken ins Langzeitgedächtnis übertragen wird (Mandl und Friedrich 2005:17). 

Das informative Training findet auch statt, wenn die Lernenden versuchen, neue Information 

zu verstehen und zu visualisieren (Tönshoff 1997:207). 

Erneut wird die Reflektion des Lesens verwendet, diesmal durch das Lesen der 

Kurzgeschichte einer anderen Gruppe. Hier sollten die Lernenden erkennen, dass es einen 

Unterschied zwischen Genres und Lesestilen gibt (Hu 2013:40). Beim Lesen sollten die 
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Lernenden auch den Aufbau und die Struktur beachten, indem sie den Text auf analytische 

Weise lesen.  

Die letzte Aufgabe besteht darin, dass sie die Kurzgeschichte kritisch mit ihrem Lied 

vergleichen. Die Lernenden vertiefen oder erarbeiten Details mit Elaborationsstrategien (vgl. 

Hu 2013:36). Bei der Textarbeit sind Verstehen und Behalten wichtig. Daher unterstützt das 

kombinierte Training mit kognitiven und metakognitiven Strategien das Lernen mit Texten 

(vgl. Mandl und Friedrich 2005:14). Mit dem metakognitiven Wissen können die Lernenden 

ihren Verstehensprozess verfolgen und Lesestrategien entwickeln. Durch die Identifizierung 

geeigneter Strategien für eine Aufgabe können die Lernenden die Strategien ersetzen oder 

modifizieren (vgl. Hu 2013:36). Parallel zur letzten Aufgabe lesen die Lernenden den Text 

detailliert, indem sie Strukturmerkmale wahrnehmen und beschrieben (vgl. Hille und 

Schiedermair 2021:238).  

 

Phase 3: Nach dem Lesen 

Instruktion für die Lehrkraft 

Gemeinsam besprechen die Lernenden die Merkmale ihrer Liedtexte, das heißt, die 

Zielgruppe, das Thema, den Sprachstil und den Inhalt. Außerdem sollten sie die Inhalte 

anhand von Leitfragen kritisch diskutieren. Vor der ganzen Klasse präsentieren die Lernenden 

ihre kritischen Gedanken und Vergleiche, und erklären, wie sie die Texte in den 

unterschiedlichen Phasen gelesen haben. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Diese Phase besteht aus dem metakognitiven Ansatz „nach dem Lesen“, wie Leubner et. al. 

(2010:17) erwähnen. Hier werden die Textinhalte verarbeitet und organisiert. Außerdem wird 

die erste Lesestrategie von Ehlers (2006:35) genutzt: die Selektivität des wichtigen 

Textinhaltes. Diese Lesestrategie wird durch einen Lesestil erreicht, dessen Ziel es ist, 

Textmerkmale in den Liedtexten zu finden (vgl. Ehler 2006:35). Daraus ist einerseits 

ersichtlich, dass es sich um ein gründliches Lesen handelt, bei dem die Lernenden nach 

bestimmten Informationen suchen (Hu 2013:40; Lutjeharms 2016:99). Andererseits ist es ein 

analytisches Lesen, das es den Lernenden ermöglicht, den Kontext zu verstehen und zu 

analysieren (Hu 2013:40). Eine Detektivarbeit wird auf den Text angewendet, um die 
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Wahrnehmungen und Muster des Lernenden zu unterstützen. Im Mittelpunkt steht die 

Bewusstmachung der spezifischen Textstrategien und das Erkennen der gewählten Mittel (vgl. 

Hille und Schiedermair 2021:238). 

 

3.3  Die Arbeit mit Landeskunde: Die Tagebucheinträge der Anne Frank 

Das Arbeitsblatt 3 befindet sich im Anhang. Im Folgenden erläutere ich einen Vorschlag, bei 

dem landeskundliches Wissen anhand von Anne Franks Tagebucheinträgen präsentiert wird. 

Dieses Wissen wiederum wird durch den Einsatz von Lesestrategien gewonnen. 

 

Phase 1: Vorbereitung 

Instruktion für die Lehrkraft 

Die ganze Verfilmung des Buches „Das Tagebuch der Anne Frank“ (2016) wird gezeigt. 

Daraufhin folgt eine Diskussion auf Schwedisch mit Leitfragen in Kleingruppen. Sie 

besprechen hauptsächlich den Inhalt des Filmes sowie das Thema, die Handlung und die 

Struktur (Anfang-Mitte-Ende). Ebenso das sprachliche Niveau und die Landeskunde sowie 

gesellschaftliche Unterschiede und Probleme werden thematisiert. 

Danach recherchieren die Lernenden zu zweit auf der Webseite annefrank.org über Anne 

Frank. Mit dieser Information sollen die Paare eine Zusammenfassung mit maximal 50 

Wörtern schreiben. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Dieses Unterrichtsbeispiel beginnt mit einer Lesestrategie von Ehlers (2006:35): 

Hintergrundwissen. Dies ermöglicht es den Lernenden, relevantes Hintergrundwissen zu 

erlangen, um eine Vorhersage zu formulieren (Ehlers 2006:36). Daraus lässt sich schließen, 

dass es sich um ein separates Training handelt, da das Anschauen des Filmes eine andere 

Arbeitsweise ist, die nicht dazu dient, eine Strategie zu vermitteln (Tönshoff 1997:207).  

Die Verfilmung hat eine unterstützende Funktion, um den Lernenden Vorwissen im 

unbekannten Thema zu vermitteln, sowie die sprachliche Schwierigkeit zugänglicher zu 

machen. Dies funktioniert als metakognitive Methode. Das Recherchieren hilft den Lernenden, 
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sich Vorwissen anzueignen und Wissen kognitiv zu organisieren. Mit dem Film können die 

Lernenden auch die Informationen visualisieren und dadurch mentale Repräsentationen 

aufbauen. Wenn alle Repräsentationen gespeichert sind, kann ein Wissenstransfer stattfinden. 

Nach Mandl und Friedrich (2005:2) ähnelt dies der Elaborationsstrategie. Lesetexte selbst zu 

produzieren ist eine empfehlenswerte Methode, um das zukünftige Lesen zu fördern. Darüber 

hinaus ist die Textproduktion eine von Mandl und Friedrich (2005:7) vorgeschlagene 

Strategie der Wissensnutzung. 

 

Phase 2: Die Arbeit planen 

Instruktion für die Lehrkraft 

In Kleingruppen diskutieren die Lernenden ihre Zusammenfassungen: Worüber schreibt Anne 

Frank in ihren Tagebucheinträgen? An wem? Wie schreibt sie? Danach sollen sie mithilfe der 

folgenden Fragen nachdenken, wie sie selbst ein Tagebuch lesen: Interessiert mich der Text? 

Soll ich weiterlesen? Worum geht es in dem Text? Was denkt die Hauptperson und wie verhält 

sie sich? Ein Tagebucheintrag wird von der Lehrkraft laut vorgelesen. Mit ihrem Sitzpartner 

besprechen die Lernenden, was in diesem Tagebucheintrag passiert. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

In dieser Phase verwenden die Lernenden die Selbstregulationsstrategie. Sie lernen, ihr Lesen 

zu planen. Diese Strategie hilft, den Lernprozess situations- und aufgabengerecht zu steuern, 

wenn die Lernenden den Text lesen, kontrollieren und bewerten. Außerdem werden 

Verarbeitungsstrategien durch folgende Kategorien abgedeckt: Problemlösen, Texte schreiben 

und in sozialen Kontexten argumentieren. Die Selbstregulationsstrategie hilft den Lernenden, 

ihr Verhalten in Bezug auf das gesetzte Ziel zu kontrollieren, beispielsweise planen sie ihr 

Lesen und bewerten einen Text (vgl. Mandl und Friedrich 2005:5-6). 

 

Phase 3: Die Texte verstehen  

Instruktion für die Lehrkraft 
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Die Lernenden lesen den nächsten Tagebucheintrag allein, unterstreichen die wichtigsten 

Wörter und machen sich Notizen zum Inhalt. Sie denken auch über die Handlung und das 

Thema des Textes sowie die Situation der Anne Frank nach.  

Die Lernenden erzählen sich gegenseitig ihre Reflexionen und wie sie den Tagebucheintrag 

gelesen haben. Diese Arbeitsweise wiederholen sie für jeden Tagebucheintrag.  

Die Inhalte der Tagebucheinträge diskutieren die Lernenden in Kleingruppen. Ihre Gedanken 

können sie auf Schwedisch erklären und ihre Notizen verwenden. Fragen zu Handlung, 

Charaktere, Raum, Zeit, Umfeld werden hier beantwortet. Auch die Handlung wird 

zusammengefasst. Alle Kleingruppen der Klasse tragen ihre Zusammenfassungen der 

versammelten Klasse vor. Sie diskutieren den Inhalt und ihre Lesestile, um eine 

Schlussfolgerung abzuleiten. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Der Zweck dieser Phase ist die Ausführung der Lesestrategien. Also, wie und welche 

Strategien sollten verwendet werden, um auf den Text zuzugreifen und Verständnis zu 

schaffen. Zunächst werden die Lernenden gebeten, den Textinhalt zu organisieren, indem sie 

einzelne Wörter hervorheben und Notizen machen, ein Ansatz, den Mandl und Friedrich 

(2005:4-5) als Organisationsstrategie bezeichnet. Es ist wichtig, dass das neue Wissen erkannt 

oder entwickelt wird, um es zu lernen.  

Die Elaborationsstrategie wird auch verwendet und ermöglicht es den Lernenden, die Inhalte 

metakognitiv zu verstehen und zu behalten (Mandl und Friedrich 2005:4-5). Diese Strategie 

hilft, Schlussfolgerungen zu ziehen und diese zu diskutieren. Das Zusammenfassen von 

Textinformationen hilft den Lernenden, die Informationsflut zu bewältigen und zu behalten. 

Auch dient das Zusammenfassen dazu, in einen Reduktionsprozess einzutreten und mit 

Trainingszusammenfassungen zu beginnen (vgl. Mandl und Friedrich 2005:4-5; Leubner et. al. 

2010:16).  

 

Phase 4: Benutze das neue Wissen und reflektiere 

Instruktion für die Lehrkraft 
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Die Lernenden schreiben anhand ihrer Notizen und der gefundenen Informationen über Anne 

Frank einen eigenen Tagebucheintrag. Der Tagebucheintrag der Lernenden sollte in Struktur 

und Muster den Tagebucheinträgen von Anne Frank ähneln. Darüber hinaus sollten sich die 

Lernenden an Situation und Sprache anpassen. Der Tagebucheintrag soll über ein 

überraschendes oder glückliches Geschehnis in ihrem Leben handeln, dabei sollen sie sich 

sprachlich und strukturell von den Tagebucheinträgen inspirieren lassen. 

Am Ende müssen die Lernenden über die Verwendung der Strategie reflektieren, also wie sie 

den Inhalt eines Textes verstanden haben. Darauf aufbauend müssen die Lernenden über den 

Zweck des neuen Wissens reflektieren. Die Lernenden sollten ihre gesamte Reflektion in 

ihren Strategieportfolio aufschreiben. 

 

Begründung zum Unterrichtsbeispiel 

Mit ihren eigenen Tagebucheintrag stellen die Lernenden ihr landeskundliches und 

schriftliches Wissen in einen authentischen Kontext. In dieser abschließender Aufgabe geht es 

darum, alle verwendete Lesestrategien unter dieser Unterrichtseinheit zu sammeln und 

gemeinsam anzuwenden. Dies drückt eine kognitive Flexibilität aus, die letzte Lesestrategie, 

die Ehlers (2009:35) erwähnt. Das bedeutet, dass flexible Wissensrepräsentationen in 

verschiedenen Situationen entwickelt werden. Dieses strategische Verhalten liegt vor, wenn 

sich die Lernenden an die Bedürfnisse des Textes anpassen. Grundsätzlich wird auch die 

Wissensnutzungsstrategie verwendet, also eine Textproduktion, wenn Wissensnutzung und 

Wissenserwerb hergestellt wird (vgl. Mandl und Friedrich 2005:7). Ziel ist es, ihre 

erworbenen Lesestrategien und ihr Wissenserwerb in einer Textproduktion zu verwenden. 

Die Reflektierungsaufgabe funktioniert als Feedback-Werkzeug zur erleichterten 

metakognitiven Kontrolle (Tönshoff 1997:208). In einem Erfahrungsaustausch diskutieren die 

Lernenden, wie sie ihre Erfahrungen zukünftig verwenden können (Smasal 2017). Damit soll 

auch das Bewusstsein geschärft werden, wie die Lernenden ihren Lernprozess durch 

Lesestrategien steuern können (Badel 2009:148; Tönshoff 1997:204).  
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3.4  Abschließende Bemerkungen 

Die Idee hinter diesen Unterrichtsvorschlägen ist, dass die Lernende hauptsächlich Deutsch 

sprechen sollen. Ziel ist auch zu zeigen, wie Aufgaben mit Lesestrategien gestaltet werden 

und wie die Lehrkräfte die Aufgaben variieren und anpassen können. Das bedeutet, dass je 

nach Sprachniveau der Lernenden müssen manche Schwedisch sprechen, um die Texte zu 

verstehen. Sie könnten zum Beispiel den Inhalt übersetzen und einen Abspann auf 

Schwedisch schreiben. Außerdem können die ausgewählten Texte gekürzt oder die Sprache 

vereinfacht werden. Im Gegensatz dazu können die Texte und die damit verbundenen 

Aufgaben für starke Lernende schwieriger gestaltet werden. Beispielsweise können auch 

starke Lernenden ihre Lernstrategien selbst auswählen, um die effektivste Strategie für die 

aktuelle Situation zu finden. Allgemein ist die Reihenfolge, in der die Aufgabe bearbeitet wird, 

wichtig, da sie den Lernenden an die gewünschte Lesestrategie heranführt. 

Die praktische Umsetzung des fremdsprachlichen Literaturunterrichts gestaltet sich aufgrund 

des geringen Interesses der Lernenden als schwierig. Dies liegt teilweise an dem 

multimedialen Umfeld, indem sich die Lernende befinden. Die Jugendlichen haben ihre 

Lesegewohnheiten geändert, jetzt lesen sie schnell und überfliegend. Im Vergleich dazu 

erfordert das literarische Lesen Zeit und Konzentration. Dies haben die Lernenden mit ihrem 

flüchtigen und digitalen Lesen abgewöhnt (vgl. Lehrner-te Lindert 2020:16).  

Die Problematik der Lesedidaktik im Fremdsprachenunterricht liegt darin begründet, dass 

Lernende davon ausgehen, dass Lesen ein passiver Dekodierungsprozess ist. Das bedeutet, 

dass sich die Lernenden nur auf Form und Bedeutung des Textes konzentrieren (vgl. Hu 

2013:11). Literarische Texte zusammen mit Lesestrategien, wie in den vorgeschlagenen 

Beispielen, können einem passiven Prozess entgegenwirken. Die Lehrkraft strebt einen 

Unterricht an, der es den Lernenden ermöglicht, zusammen mit den Lernstrategien 

selbstständiger zu werden. Ein Grund für das fehlende Wissen über effektive Strategien ist die 

mangelnde Motivation für strategiegeleitetes Lesen, das einen hohen kognitiven Aufwand 

erfordert (vgl. Badel 2009:149). Die schwachen Lernenden verfehlen das Ziel, sind frustriert 

und entwickeln eine passive Lesegewohnheit. Die Beispiele dieser Arbeit können diese 

Probleme entgegenwirken. Statt isolierte Lesestrategien zu üben, sollen Strategien kombiniert 

trainiert und Wissenerwerb erreicht werden, um Motivation und Interesse am Lesen zu 

steigern (ebd.).  
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4. Schluss 

Literarische Texte sollten im DaF-Unterricht eine größere Rolle spielen, weil sie durch ihre 

variierenden Formen, die soziale, emotionale und kognitive Entwicklung fördern. Außerdem 

sind literarische Texte Träger der kulturellen Inhalte und die Lernenden entwickeln eine 

Fähigkeit, zwischen eigener und fremder Kultur zu unterscheiden. Literarische Texte können 

auch die Funktion, die Motivation, die Kreativität und die Lesefreude deutlich steigern. Die 

Lesestrategien helfen den Lernenden, unabhängig und selbstständig mit literarischen Texten 

zu arbeiten. Eine Voraussetzung ist, dass die Lehrkräfte ihre Lernende auf ihre Lesestrategien 

aufmerksam machen. Dies wird erreicht, indem die Lesestrategien in den 

Fremdsprachenunterricht integriert werden. Forscher zeigen deutlich, dass Lesestrategien 

erforderlich sind, um Lernenden ihren Lernprozess erfolgreich zu machen. 

Ziel dieser Arbeit war es zunächst herauszufinden, welche Lernstrategien und Lesestrategien 

im Fremdsprachenunterricht vorhanden sind. Außerdem, welche Lesestrategien mit 

literarischen Texten im DaF-Unterricht besonders förderlich sind. Anschließend wurde mit 

den Unterrichtsvorschlägen vorgestellt, wie diese Lesestrategien in der Praxis eingesetzt 

werden könnten. Ein Problem, das von dieser Arbeit und auch von anderen Forschern 

festgestellt wurde, ist der Aufwand durch literarische Texte. Im Rahmen einer Bachelor war 

es praktisch unmöglich, meine Unterrichtsvorschläge zu testen. Hier bieten sich weitere 

Studienmöglichkeiten, um zu prüfen, ob es möglich wäre, Lesestrategien mit literarischen 

Texten im schwedischen DaF-Unterricht einzusetzen. 
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7. Anhänge 

7.1 Arbeitsblatt 1: Hänsel und Gretel 

Die Arbeit mit Märchen: Hänsel und Gretel & Rumpelstilzchen 

 

Phase 1: Bewusstmachung 

1) Einzelarbeit: Schau dir das Bild 2 Minuten an. 

2) Partnerarbeit: Denk laut! Diskutiert das Bild mit deinem Sitzpartner auf Deutsch. 

Füllt den Beobachtungsbogen zusammen aus: Was fällt dir zu diesem Bild ein? 

• Thema 

• Überschrift 

• Illustration 

• Textsorte/Genres  

3) Ganze Klasse: Die Lehrkraft liest das Märchen „Hänsel und Gretel“ laut vor. Höre zu und 

lies leise mit.  

Hänsel und Gretel 

Es war einmal ein armer Holzfäller, der mit seinen Kindern, Hänsel und Gretel, am Rande 

eines großen Waldes lebte. Ihre Mutter war gestorben und der Vater hatte wieder geheiratet. 

Eines Nachts hörten die Kinder wie die Stiefmutter heimlich zum Vater sprach: „All unsere 

Vorräte sind leer, wir haben nur noch einen halben Laib Brot. Die Kinder müssen fort, wir 

sollten sie tief in den Wald führen, damit sie den Weg nicht wieder herausfinden; sonst 

müssen wir alle verhungern.“ Dem Vater wurde es schwer ums Herz. Doch er gab nach und 

willigte ein.  
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Als die Alten schliefen, begann Gretel zu weinen. Hänsel tröstete sie: „Weine nicht! Versuch 

zu schlafen, der liebe Gott wird uns schon helfen.“ 

Am frühen Morgen bekam jedes der Kinder ein Stückchen Brot. Auf dem Weg in den Wald 

bröckelte es Hänsel in der Tasche und warf nach und nach unbemerkt einen Brotkrumen auf 

die Erde. 

Die Kinder wurden tief in den Wald geführt und der Vater entzündete ein großes Feuer. Die 

Stiefmutter sprach: „Bleibt hier sitzen, wenn ihr müde seid, könnt ihr schlafen. Wir gehen 

Holz hacken, und heute Abend holen wir euch wieder ab.“ 

Als es Mittag war, schliefen sie ein. Der Abend verging, aber niemand kam. Sie erwachten 

erst in der finsteren Nacht. Hänsel sagte: „Lass uns warten bis der Mond aufgeht, dann 

werden wir die Brotkrumen sehen, die ich ausgestreut habe, die zeigen uns den Weg nach 

Haus.“ Als der Mond kam, machten sie sich auf, aber sie fanden keinen Krumen mehr, denn 

die vielen Vögel, die in Wald und Feld umherflogen, hatten sie weggepickt. So gerieten sie 

immer tiefer in den Wald. 

Als es hell wurde, kamen sie an ein Häuschen, dass aus Brot gebaut war, und mit Kuchen 

gedeckt. Die Fenster waren aus hellem Zucker. „Da wollen wir uns dran machen“, sprach 

Hänsel, griff an die Höhe und brach etwas vom Dach ab. Gretel stellte sich an die Scheiben 

und knusperte daran. Da rief eine dünne Stimme aus der Stube heraus: „Knusper, knusper, 

Knäusschen, wer knuspert an meinem Häuschen?“ 

Die Kinder antworteten: „Der Wind, der Wind, das himmlische Kind,“ und aßen weiter. Da 

ging auf einmal die Türe auf, und eine steinalte Frau, die sich auf einen Stock stützte, kam 

heraus. Hänsel und Gretel erschraken so sehr, dass sie alles fallen ließen, was sie in den 

Händen hielten. Die Alte wackelte mit dem Kopf und sprach: „Ei, ihr lieben Kinder, kommt 

nur herein, es geschieht euch nichts.“ Sie fasste beide an der Hand und führte sie in ihr 

Häuschen. Dort gab es Milch und Pfannkuchen mit Apfelbrei. Danach wurden zwei schöne 

Bettchen gemacht. Hänsel und Gretel legten sich hinein und fühlten sich wie im Himmel. 

Früh morgens, ehe die Kinder erwacht waren, packte die Alte Hänsel und sperrte ihn hinter 

einer Gittertür ein. Dann ging sie zu Gretel, rüttelte sie wach und rief: „Steh auf, hol Wasser 

und koch deinem Bruder etwas Gutes, der sitzt draußen im Stall und soll fett werden.“ Gretel 

begann bitterlich zu weinen, aber es war alles vergebens, sie musste tun, was die böse Hexe 

verlangte.  
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Nun wurde dem armen Hänsel das beste Essen gekocht. Jeden Morgen rief die Alte: „Hänsel, 

streck einen Finger heraus, damit ich fühle, ob du fett bist.“ Hänsel streckte ihr aber nur ein 

Knöchelchen heraus, und die Alte, die trübe Augen hatte, konnte es nicht sehen, und meinte 

es sei Hänsels Finger. Sie wunderte sich, dass er gar nicht fetter wurde. Als vier Wochen um 

waren und Hänsel weiter mager blieb, überkam sie die Ungeduld. 

Die Hexe stieß Gretel hinaus zum Backofen, aus dem die Flammen schon herausschlugen. 

„Kriech hinein“, sagte die Hexe, „und schau, ob genug vorgeheizt ist.“ Wenn Gretel drin war, 

wollte sie den Ofen zumachen. Aber Gretel merkte, was sie im Sinn hatte und sprach: „Ich 

weiß nicht wie ich´s machen soll; wie komm ich da hinein?“ Die Alte entgegnete: „Die 

Öffnung ist groß genug, siehst du, ich könnte selbst hinein“, bückte sich und steckte den Kopf 

in den Backofen. Da gab ihr Gretel einen Stoß, dass sie hineinflog, knallte die eiserne Tür zu 

und schob den Riegel vor. 

Gretel rannte schnurstracks zu Hänsel, öffnete den Stall und rief „Hänsel, wir sind erlöst, die 

alte Hexe ist tot.“ Da sprang Hänsel heraus und umarmte Gretel vor Freude! Dann verließen 

sie den unheiligen Ort und schlugen sich in den Wald. 

Als sie ein paar Stunden gegangen waren, kam ihnen die Umgebung immer bekannter vor, 

und endlich erblickten sie von weitem das Haus ihres Vaters. Da begannen sie zu laufen, 

stürzten in die Stube hinein und fielen ihrem Vater um den Hals. Der Mann hatte keine frohe 

Stunde gehabt, seit er die Kinder im Wald gelassen hatte und die Stiefmutter hatte ihn 

verlassen. 

Er war sehr glücklich, dass er seine lieben Kinder wieder hatte, und sie lebten in lauter Freude 

zusammen. 

Quelle: Kaiser, Alexander. Kurze Märchen. Hänsel und Gretel. Abgeholt 2023-01-16 

 

4) Einzelarbeit: Lies das Märchen noch einmal leise und markiere 15-20 unbekannte Wörter 

und erstelle eine Vokabelliste.  

5) Partnerarbeit: Tauscht eure Wörter über den Text miteinander aus. Besprecht, wie ihr 

die Vokabelprobleme lösen könnt. Also, wie könnt ihr das Wort verstehen und was müsst 

ihr dafür machen? 
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6) Ganze Klasse: Die unbekannte Wörter werden an der Tafel notiert. Du und dein Partner 

erklärt, wie ihr die Vokabelprobleme gelöst habt, also welche Arbeitsweise habt ihr 

verwendet. 

 

Phase 2: Präsentation und Modellierung 

1) Partnerarbeit: Versteht ihr jetzt, dass es verschiedene Erschließungsstrategien gibt und 

wie man sie verwendet? Dein Lehrer hat die Erschließungsstrategien und Strategie 

Inferieren erklärt. Besprecht und wiederholt zusammen die Definition der beiden 

Strategien und schreibt Notizen. Ihr könnt auf Schwedisch diskutieren. 

2) Partnerarbeit: Schaut auf der Tafel, wo der gelesene Text gezeigt wird. Sucht euch ein 

Wort im Text aus und erschließt es. 

3) Ganze Klasse: Erklärt eure Erschließung, wie seid ihr vorgegangen? Die Merkmale des 

Inferierens werden an der Tafel notiert. 

 

Phase 3: Üben 

1) Partnerarbeit: Benutze deine selbsterstellte Vokabelliste der ersten Phase. Versuche, die 

Wörter zu inferieren mithilfe der Inferieren-Tabelle. 

Welche Wörter 

hast du 

erschlossen? 

Welche Bedeutung haben 

die einzelnen Wörter? 

Welche Information hat dir 

bei der Erschließung 

geholfen? 

Hast du die Wortbedeutung mithilfe 

eines Wörterbuches oder Rückfragen 

überprüft? 

    

    

    

Tabelle 1. Inferieren-Tabelle 

2) Ganze Klasse: Präsentiert eure Ergebnisse in der Tabelle. Stellt zusammen fest mithilfe 

folgenden Leitfragen, welche Strategien dadurch verwendet wurden: 

• Waren Inferieren beim Lösen der Vokabelprobleme hilfreich? 

• Gab es Wörter, die du nicht inferieren konntest? Warum? 

• Hast du deine Lösungen überprüft? Wie? 
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Phase 4: Transfer und Evaluation 

1) Einzelarbeit: Lies einmal das Märchen „Rumpelstilzchen“ und benutze dabei die 

Strategie Inferieren.  

 

Rumpelstilzchen 

Es war einmal ein Müller, der war arm, aber er hatte eine schöne Tochter. Nun traf es sich, 

dass er mit dem König zu sprechen kam, und um sich ein Ansehen zu geben, sagte er zu ihm 

'ich habe eine Tochter, die kann Stroh zu Gold spinnen.' Der König, der das Gold liebhatte, 

dachte 'das ist eine Kunst, die mir wohl gefällt' und sprach zum Müller ‘, wenn deine Tochter 

so geschickt ist, so bring sie Morgen in mein Schloss, da will ich sie auf die Probe stellen.' 

Und als das Mädchen kam, führte er es in eine Kammer, die ganz voll Stroh war, gab ihr Rad 

und Haspel und sprach 'jetzt mache dich an die Arbeit, und wenn du diese Nacht durch bis 

morgen früh dieses Stroh nicht zu Gold versponnen hast, so musst du sterben.' Darauf schloss 

er die Kammer selbst zu, und sie blieb allein darin. 

Da saß nun die arme Müllerstochter und wusste um ihr Leben keinen Rat, denn sie verstand 

gar nichts davon, wie man Stroh zu Gold spinnen konnte, und ihre Angst war immer größer, 

dass sie endlich zu weinen anfing. Da ging auf einmal die Türe auf, und trat ein kleines 

Männchen herein und sprach 'guten Abend, Jungfer Müllerin, warum weint sie so sehr?' 'Ach,' 

antwortete das Mädchen, 'ich soll Stroh zu Gold spinnen, und verstehe das nicht.' Sprach das 

Männchen 'was gibst du mir, wenn ich dir´s spinne?' 'Mein Halsband' sagte das Mädchen. Das 

Männchen nahm das Halsband, setzte sich vor das Rädchen, und schnurr, schnurr, schnurr, 

dreimal gezogen, war die Spule voll. Dann steckte es eine andere auf, und schnurr, schnurr, 

schnurr, dreimal gezogen, war auch die zweite voll: und so ging´s fort bis zum Morgen, da 

war alles Stroh versponnen, und alle Spulen waren voll Gold. Bei Sonnenaufgang kam schon 

der König und als er das Gold erblickte, erstaunte er und freute sich, aber sein Herz ward nur 

noch geldgieriger. Er ließ die Müllerstochter in eine andere Kammer voll Stroh bringen, die 

noch viel größer war, und befahl ihr das auch in einer Nacht zu spinnen, wenn ihr das Leben 

lieb wäre. Das Mädchen wusste sich nicht zu helfen und weinte, da ging abermals die Türe 

auf, und das kleine Männchen erschien und sprach 'was gibst du mir, wenn ich dir das Stroh 

zu Gold spinne?' 'Meinen Ring von dem Finger' antwortete das Mädchen. Das Männchen 

nahm den Ring, fing wieder an zu schnurren mit dem Rade und hatte bis zum Morgen alles 

Stroh zu glänzendem Gold gesponnen. Der König freute sich über die Maßen bei dem 
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Anblick, war aber noch immer nicht Goldes satt, sondern ließ die Müllerstochter in eine noch 

größere Kammer voll Stroh bringen und sprach 'die musst du noch in dieser Nacht 

verspinnen; wenn dir aber das gelingt, sollst du meine Gemahlin werden.' 'Denn,' dachte er, 

'eine reichere Frau kannst du auf der Welt nicht haben.' Als das Mädchen allein war, kam das 

Männlein zum dritten Mal wieder und sprach 'was gibst du mir, wenn ich dir noch diesmal 

das Stroh spinne?' 'Ich habe nichts mehr, das ich geben könnte' antwortete das Mädchen. 'So 

versprich mir, wenn du Königin wirst, dein erstes Kind.' 'Wer weiß wie das noch geht’, dachte 

die Müllerstochter und wusste sich auch in der Noth nicht anders zu helfen; sie versprach also 

dem Männchen, was es verlangte, und das Männchen spann dafür noch einmal das Stroh zu 

Gold. Und als am Morgen der König kam und alles fand, wie er gewünscht hatte, so hielt er 

Hochzeit mit ihr, und die schöne Müllerstochter wart eine Königin. 

Über ein Jahr brachte sie ein schönes Kind zu Welt und dachte gar nicht mehr an das 

Männchen: da trat es plötzlich in ihre Kammer, und sprach 'nun gib mir, was du versprochen 

hast.' Die Königin erschrak, und bot dem Männchen alle Reichtümer des Königreichs an, 

wenn es ihr das Kind lassen wollte: aber das Männchen sprach 'nein, etwas Lebendes ist mir 

lieber als alle Schätze der Welt.' Da fing die Königin so an zu jammern und zu weinen, dass 

das Männchen Mitleiden mit ihr hatte und sprach 'drei Tage will ich dir Zeit lassen, wenn du 

bis dahin meinen Namen weißt, so sollst du dein Kind behalten.' 

Nun dachte die Königin die ganze Nacht über an alle Namen, die sie jemals gehört hatte, und 

schickte einen Boten über Land, der sollte sich erkundigen weit und breit nach neuen Namen. 

Als am andern Tag das Männchen kam, fing sie an mit Caspar, Melchior, Balzer, und sagte 

alle Namen, die sie wusste, nach der Reihe her, aber bei jedem sprach das Männlein 'so heiß 

ich nicht.' Den zweiten Tag ließ sie herumfragen bei allen Leuten, und sagte dem Männlein 

die ungewöhnlichsten und seltsamsten vor, Rippenbiest, Hammelswade, Schnürbein, aber es 

blieb dabei 'so heiß ich nicht.' Den dritten Tag kam der Bote wieder zurück und erzählte 'neue 

Namen habe ich keinen einzigen finden können, aber wie ich an einen hohen Berg um die 

Waldecke kam, wo Fuchs und Hass sich gute Nacht sagen, so sah ich da ein kleines Haus, und 

vor dem Haus brannte ein Feuer, und um das Feuer sprang ein gar zu lächerliches Männchen, 

hüpfte auf einem Bein und schrie 

 

'heute back ich, morgen brau ich, 

übermorgen hol ich der Königin ihr Kind; 

ach, wie gut ist das niemand weiß 

dass ich Rumpelstilzchen heiß!' 
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Da war die Königin ganz froh dass sie den Namen wusste, und als bald hernach das Männlein 

kam und fragte 'nun, Frau Königin, wie heiß ich?' fragte sie erst 'heißest du Kunz?' 'Nein.' 

'Heißest du Heinz?' 'Nein.' 

 

'Heißt du etwa Rumpelstilzchen?' 

 

'Das hat dir der Teufel gesagt, das hat dir der Teufel gesagt' schrie das Männlein und stieß mit 

dem rechten Fuß vor Zorn so tief in die Erde, dass es bis an den Leib hineinfuhr, dann packte 

es in seiner Wut den linken Fuß mit beiden Händen und riss sich selbst mitten entzwei. 

 

Jacob Grimm (1785-1863) und Wilhelm Grimm (1786-1859) 

Quelle: Märchen.com. Abgeholt 2023-02-20 

 

2) Einzelarbeit: Lese den Text noch einmal. Reflektiere, was ist die Handlung? Was war 

diesmal einfacher oder schwieriger beim Lesen? 

3) Einzelarbeit: Reflektiere über den Einsatz der Strategie. Während dieser 

Unterrichtseinheit haben wir mit Märchen gearbeitet. Was, denkst du, war der Zweck? 

Was hast du gelernt, gibt es etwas Besonderes, dass du für die zukünftige Textarbeit 

mitnehmen wirst? Schreibe deine Gedanken in deinem Strategieportfolio und beantwortete 

auch folgende Fragen: 

Leitfragen 

• Welche Wörter hast du mithilfe der Strategie Inferieren erschlossen können? 

• Was war deine Arbeitsweise? Welche Information im Text hat dir dabei geholfen? 

• Hat dir die Strategie geholfen? 

• Hat die Strategie Vorteile und Nachteile? Welche? 

• Wirst du die Strategie bei einer anderen Textarbeit verwenden? 
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7.2 Arbeitsblatt 2: Emoji-Assoziation 

Die Arbeit mit Liedern: Emoji-Assoziation 

Deutsche Hits 

1. „99 Luftballons“ von Nena 

2. „Auf uns“ von Andreas Bourani 

3. „Atemlos durch die Nacht“ von Helene Fischer 

4. „Übers Ende der Welt“ von Tokio Hotel 

5. „Nur noch kurz die Welt retten“ von Tim Bendzko 

6. „Alles nur geklaut“ von Die Prinzen 

7. „Was soll das?“ von Herbert Grönemeyer 

8. „Tage wie diese“ von Die Toten Hosen 

9. „Geboren, um zu leben“ von Unheilig 

10. „Irgendwas bleibt“ Silbermond 

11. „Bilder im Kopf“ von Sido 

12. „Stadt“ von Cassandra Stehen feat. Adel Tawil 

13. „Liebe ist alles“ von Rosenstolz 

14. „Das geht ab (Wir feiern die ganze Nacht)“ von Frauenarzt 

 

Quelle: Die größten deutschsprachigen Songs aller Zeiten. (2021-11-08). Popkultur.de. 

Abgeholt 2023-01-16. Deutsche Hits: Die größten deutschsprachigen Songs aller Zeiten 

(popkultur.de) 

 

Phase 1: Vor dem Lesen 

1) Partnerarbeit: Sucht ein Lied aus der Liste aus.  

2) Partnerarbeit: Recherchiert nach dem Sänger oder Sängerin, oder der Band, die ihr 

ausgesucht habt. Wer ist das? Welche Musik machen sie?  

3) Partnerarbeit: Schaut euch den Titel an, übersetzt ihn und ratet über was das Lied geht. 

Was glaubt ihr? Welche Erwartungen (= förväntningar) habt ihr über den Inhalt des 

Liedes? 

4) Einzelarbeit: Überlege in dieser Phase, wie du diesen Text gelesen hast?  

https://popkultur.de/deutsche-hits/
https://popkultur.de/deutsche-hits/
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5) Partnerarbeit: Frage, wie dein Sitzpartner den Text gelesen hat. Notiert eure Gedanken! 

 

Phase 2: Während des Lesens 

1) Einzelarbeit: Höre dir das Lied zweimal an und unterstreiche unbekannte Wörter. 

1) Partnerarbeit: Übersetzt zusammen eure unbekannte Wörter. Dies hilft euch den Text 

besser zu verstehen. 

2) Partnerarbeit: Schreibt eine kurze Zusammenfassung über das Lied, um den Inhalt zu 

verstehen. Die Zusammenfassung schreibt ihr auf Schwedisch. 

3) Partnerarbeit: Wählt im Text die Wörter aus, die den Inhalt erklären und das Lied 

zusammenfassen. Entscheidet euch, welches Wort durch welches Emoji symbolisiert wird 

und übersetzt den Inhalt in die Emojis. Welche ausgewählten Wörter assoziiert ihr mit 

welchem Emoji?  

Liebe = Herz, Freude = lachendes Smiley, Traurig = weinendes Smiley, gebrochenes Herz = 

schwarzes Herz?  

4) Partnerarbeit: Tauscht eure Emojis mit einer anderen Gruppe aus. Schreibe eine 

Kurzgeschichte mit 40-50 Wörtern, die auf die Emojis der anderen Gruppe basieren.  

5) Partnerarbeit: Fertig? Gib deine Kurzgeschichte der Gruppe, von der du deine Emojis 

bekommen hast.  

6) Einzelarbeit: Lies die Kurzgeschichte. Wie hast du den Text gelesen? Diskutiere und 

notiere deine Gedanken mit deinem Sitzpartner! 

7) Partnerarbeit: Reflektiert kritisch über die Kurzgeschichte und vergleicht sie mit eurem 

Lied, also interpretiert/erschließt die Lieder. 

• Welche inhaltliche Unterschiede gibt es? 

- Wie sehen der Anfang, die Mitte und der Schluss aus? 

- Was verbirgt sich hinter den Worten? 

• Welche sprachliche Unterschiede gibt es? 

- Metaphern (= metaforer)? 

- Gleichnisse (= liknelser)? 

- Allegorie? Versteckt sich die Bedeutung des Gesagten oder abstrakte Begriffe? 

- Thema? 

• Welche formliche Unterschiede gibt es? 

- Erzählperspektive 
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- Empfänger angepasst. An wen richtet sich der Text? 

- Wie ist die Stimmung in den Liedern: ruhig und entspannend oder chaotisch und 

angespannt? 

 

Phase 3: Nach dem Lesen 

1) Partnerarbeit: Diskutiert welche Merkmale ein Liedtext hat: Zielgruppe, Thema, 

Sprachstil, Inhalt. Diskutiert auch kritisch den Inhalt. 

- Würdest du das Lied jemanden Rekommandieren? Warum/warum nicht? 

- Wem würde das Lied gefallen? 

- Was hat dir mit dem Lied gefallen? Und was nicht? 

- Was würdest du ändern, um den Text interessanter zu machen? 

2) Ganze Klasse: Präsentiert eure kritische Gedanken, eure Vergleiche und erklärt, wie ihr 

die Texte in den unterschiedlichen Phasen gelesen habt. 
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7.3 Arbeitsblatt 3: Tagebucheinträge der Anne Frank 

Die Arbeit mit Landeskunde: Die Tagebucheinträge der Anne 

Frank 

8. Juli 1942: „Um drei Uhr klingelte es an der Tür. Ich habe es nicht gehört, da ich draußen 

auf dem Balkon war und träge in der Sonne las. Wenig später erschien Margot in der 

Küchentür und sah sehr aufgeregt aus. „Vater hat ein Einberufung von der SS erhalten“, 

flüsterte sie. „Mutter ist zu Mr. Von Daan gegangen“ (Mr. Van Daan ist Vaters 

Geschäftspartner und ein guter Freund). Ich war fassungslos. Ein Aufruf: Jeder weiß, was das 

bedeutet. Visionen von Konzentrationslagern und einsamen Zellen rasten durch meinen Kopf. 

Wie könnten wir Vater zu einem solchen Schicksal gehen lassen? „Natürlich geht er nicht“, 

erklärte Margot, als wir im Wohnzimmer auf Mutter warteten. „Mutter ist zu Herrn van Daan 

gegangen, um zu fragen, ob wir morgen in unser Versteck ziehen können. Die van Daans 

gehen mit uns. Wir werden insgesamt sieben sein: „Stille. Wir konnten nicht sprechen. Der 

Gedanke daran, dass Vater jemanden im jüdischen Krankenhaus besucht und überhaupt nicht 

weiß, was passiert, das lange Warten auf Mutter, die Hitze, die Spannung – all dies brachte 

uns zum Schweigen.“ 

21. August 1942: „Jetzt ist unser geheimer Anhang wirklich geheim geworden. Da so viele 

Häuser nach versteckten Fahrrädern durchsucht werden, hielt Mryou Kugler es für besser, ein 

Bücherregal vor dem Eingang zu unserem Versteck bauen zu lassen. Es schwingt in den 

Scharnieren und öffnet sich wie eine Tür. Herr Voskuijl erledigte die Tischlerarbeiten. (Herrn 

Voskuijl wurde gesagt, dass wir sieben uns versteckt haben, und er war sehr hilfreich). Wenn 

wir jetzt nach unten wollen, müssen wir uns ducken und dann springen. Nach den ersten drei 

Tagen gingen wir alle mit Unebenheiten auf der Stirn herum, weil wir unsere Köpfe gegen die 

niedrige Tür geschlagen hatten. Dann polsterte Peter es, indem er ein mit Holzspänen 

gefülltes Handtuch an den Türrahmen nagelte. Mal sehen, ob es hilft!“ 

9. Oktober 1942: „Heute habe ich nichts als düstere und deprimierende Neuigkeiten zu 

berichten. Unsere vielen jüdischen Freunde und Bekannten werden in Scharen weggebracht. 

Die Gestapo behandelt sie sehr grob und transportiert sie in Viehwaggons nach Westerbork, 

dem großen Lager in Drenthe, in das sie alle Juden schicken. Miep erzählte uns von 

jemandem, der es geschafft hatte, von dort zu fliehen. In Westerbork muss es schrecklich sein. 

Die Menschen bekommen fast nichts zu essen, geschweige denn zu trinken, da Wasser nur 
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eine Stunde am Tag zu Verfügung steht und es nur eine Toilette und ein Waschbecken für 

mehrere Menschen gibt. Männer und Frauen schlafen im selben Raum, und Frauen und 

Kinder lassen sich oft den Kopf rasieren. Flucht ist unmöglich; Viele Menschen sehen jüdisch 

aus und werden von ihren geschorenen Köpfen gebrandmarkt. Wenn es in Holland so 

schlimm ist, wie muss es dann an diesen weit entfernten und unzivilisierten Orten sein, an die 

die Deutschen sie schicken? Wir gehen davon aus, dass die meisten von ihnen ermordet 

werden. Das englische Radio sagt, dass sie vergast werden. Vielleicht ist das der schnellste 

Weg zu sterben. Ich fühle mich furchtbar. Mieps Berichte über diese Schrecken sind so 

herzzerreißend… Schöne Exemplare der Menschheit, diese Deutschen, und zu denken, ich bin 

tatsächlich einer von ihnen! Nein, das stimmt nicht, Hitler hat uns vor langer Zeit die 

Nationalität genommen. Außerdem gibt es auf der Erde keine größeren Feinde als die 

Deutschen und Juden.“ 

20. Oktober 1942: „Meine Hände zittern immer noch, obwohl es zwei Stunden her ist, seit 

wir Angst hatten… Das Büropersonal hat dumm vergessen, uns zu warnen, dass der Schreiner 

oder wie auch immer er genannt wird, kommt, um die Feuerlöscher zu füllen… Nachdem er 

ungefähr fünfzehn Minuten gearbeitet hat, hat er seinen Hammer und einige andere 

Werkzeuge auf unser Bücherregal gelegt (oder so dachten wir!) und schlug gegen unsere Tür. 

Wir wurden weiß vor Angst. Hatte er doch etwas gehört und wollte er sich jetzt dieses 

mysteriös aussehende Bücherregal ansehen? Es schien so, da er immer wieder klopfte, zog, 

drückte und zuckte. Ich hatte solche Angst, dass ich bei dem Gedanken an diesen völlig 

Fremden, der es geschafft hat, unser wundervolles Versteck zu entdecken, fast ohnmächtig 

wurde…“ 

19. November 1942: „Herr Dussel hat uns viel über die Außenwelt erzählt, die wir so lange 

vermisst haben. Er hatte traurige Neuigkeiten. Unzählige Freunde und Bekannte wurden in 

ein schreckliches Schicksal verwickelt. Nacht für Nacht fahren grüne und graue 

Militärfahrzeuge durch die Straßen. Sie klopfen an jede Tür und fragen, ob dort Juden leben. 

Wenn ja, wird die ganze Familie sofort weggebracht. Wenn nicht, gehen sie zum nächsten 

Haus. Es ist unmöglich, ihren Fängen zu entkommen, wen Sie sich nicht verstecken. Sie 

gehen oft mit Listen herum und klopfen nur an die Türen, an denen sie wissen, dass eine 

große Menge zu erledigen ist. Sie bieten häufig ein Kopfgeld an, so viel pro Kopf. Es ist wie 

bei den Sklavenjagden der alten Tage… Ich fühle mich böse, wenn ich in einem warmen Bett 

schlafe, während irgendwo da draußen meine liebsten Freunde vor Erschöpfung fallen oder zu 

Boden geworfen werden. Ich habe selbst Angst, wenn ich an enge Freunde denke, die jetzt 
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den grausamsten Monstern ausgeliefert sind, die jemals die Erde verfolgt haben. Und alles 

nur, weil sie Juden sind.“ 

29. März 1944: „Herr Bolkestein, der Kabinettsminister, sagte in der niederländischen 

Sendung aus London, dass nach dem Krieg eine Sammlung von Tagebüchern und Briefen 

über den Krieg erstellt werde. Natürlich haben sich alle auf mein Tagebuch gestürzt.“ 

15 Juli 1944: „Es ist mir absolut unmöglich, mein Leben auf einer Grundlage von Chaos, 

Leiden und Tod aufzubauen. Ich sehe, wie sich die Welt langsam in eine Wildnis verwandelt. 

Ich höre den nahenden Donner, der uns eines Tages auch zerstören wird. Ich fühle das Leiden 

von Millionen. Und doch, wenn ich zum Himmel hochschaue, habe ich irgendwie das Gefühl, 

dass sich alles zum Besseren ändern wird, dass auch diese Grausamkeit enden wird, dass 

Frieden und Ruhe wieder zurückkehren werden. In der Zwischenzeit muss ich an meinen 

Idealen festhalten. Vielleicht kommt der Tag, an dem ich sie realisieren kann.“ 

Quelle: Auszüge aus dem Tagebuch von Anne Frank (1942-44). alphahistory.org. Abgeholt 

2023-01-16 Auszüge aus dem Tagebuch von Anne Frank (1942-44) (alphahistory.com) 

 

Phase 1: Vorbereitung 

1) Ganze Klasse: Schaut euch den Film „Das Tagebuch der Anne Frank“ (2016) an.  

2) Gruppenarbeit: Diskutiert auf Schwedisch folgende Fragen:  

• Vad är temat? Hur ser handlingen ut (början-mitten-slutet)? 

• Vad var svårt och enkelt att förstå? 

• Hur levde människorna under den tiden?  

3) Partnerarbeit: Sucht zu zweit nach Information über Anne Frank auf annefrank.org:  

• Wer war sie?  

• Wann lebte sie?  

• Was ist ihr passiert?  

Schreibt eine Zusammenfassung mit den gefundenen Informationen. 

 

Phase 2: Die Arbeit planen 

1) Gruppenarbeit: Diskutiert mithilfe eurer Zusammenfassungen.  

https://de.alphahistory.com/Holocaust/anne-frank-tagebuch-1942-44/
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• Worum geht es in den Briefen? An wem sind sie geschrieben? 

Überlegt wie ihr einen Brief lesen sollt (= hur ska brevet läsas?) 

• Interessiert mich der Text?  

• Soll ich weiterlesen? 

• Was denkt die Hauptperson und wie geht sie/er damit um? 

2) Einzelarbeit: Die Lehrkraft liest den ersten Tagebucheintrag laut vor. Höre zu und lese 

leise mit. 

3) Partnerarbeit: Bespricht, was passiert in diesem Tagebucheintrag. 

 

Phase 3: Die Texte verstehen 

1) Einzelarbeit: Lese leise den nächsten Tagebucheintrag. Unterstreiche die wichtigsten 

Wörter und mache dir Notizen über den Inhalt. Beantworte folgende Fragen: 

• Was ist die Handlung? 

• Welches Thema gibt es? 

2) Partnerarbeit: Erzählt füreinander eure Antworten (= berätta era svar för varandra) und 

wie ihr den Tagebucheintrag gelesen habt. Folgt diese Arbeitsweise für jeweiliges 

Tagebucheintrag (= följ detta arbetssätt för varje daboksanteckning). 

3) Gruppenarbeit: Bespricht den Inhalt des Tagebucheintrages und schreibt zusammen eine 

Zusammenfassung. Hier könnt ihr auf Schwedisch miteinander eure Gedanken teilen. 

Benutzt eure Notizen als Hilfe! 

• Was passiert in den Briefen?  

• Welche Charaktere werden erwähnt? 

• Wie sehen Raum, Zeit und das Umfeld aus? (= rum, tid, miljö) 

4) Ganze Klasse: Alle Gruppen lesen ihre Zusammenfassung vor. Beantwortet die Fragen 

über die Briefe, um eine Schlussfolgerung zu erschließen (= att komma till en slutsats). 

• Welche Wörter haben euch geholfen den Inhalt zu verstehen? 

• Wie habt ihr die Briefe gelesen? 

 

Phase 4: Benutze das neue Wissen und reflektiere  
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1) Einzelarbeit: Schreibe einen eigenen Tagebucheintrag! Benutze deine Notizen als Hilfe 

und folge der Gliederung (disposition) von Anne Franks Tagebucheintrag. Wichtig, dass 

du deinen Text an die Situation und die Sprache anpasst (= situations- och språkanpassat). 

Schreibe über ein überraschendes (överraskande) oder glückliches (lycklig) Geschehnis 

(händelse) in deinem Leben als ein Tagebucheintrag. 

2) Einzelarbeit: Reflektiere über die Verwendung der Strategie und wie du versucht hast, 

den Inhalt eines Textes zu verstehen. In diesem Unterricht haben wir mit 

Tagebucheinträgen und einem Film gearbeitet. Was war der Zweck? Was hast du gelernt? 

Schreibe deine Gedanken in deinem Strategieportfolio und beantworte folgende Fragen: 

Leitfragen 

• Wie hast du die Briefe gelesen? Unterschiedlich oder auf der gleichen Weise, warum?  

• Welche Notizen haben dir bei deinem eigenen Tagebucheintrag geholfen? 

• Was hast du bei dieser Arbeitsweise gelernt, um die Texte zu verstehen. Was wirst du 

beim nächsten Text auch wieder verwenden? 


